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Résumé 

Étude qualitative descriptive sur la généralisation des acquis en contexte d’intervention 

psychosociale  

La généralisation des acquis, qui consiste à s’assurer que les apprentissages sont 

généralisés dans la vie quotidienne, est un phénomène complexe mais trop souvent étudié 

avec un modèle restreint centré sur la dimension comportementale (Goldstein et Martens, 

2000). La taxonomie de la généralisation des acquis de Barnett et Ceci (2002) est un modèle 

plus complet permettant de mieux décrire et comprendre ce phénomène. L’utilisation de cette 

taxonomie comme modèle d’analyse de la généralisation des acquis est plus susceptible de 

mieux décrire ce phénomène complexe et multidimensionnel. Pour documenter comment 

s’actualise la généralisation des acquis et le soutien de ce processus, une étude qualitative 

descriptive a été réalisée auprès des participants et des animateurs du programme 

d’entendeurs de voix en s’appuyant sur la taxonomie de Barnett et Ceci. Il a été possible 

d’identifier et de catégoriser les éléments de cette taxonomie et de produire un schéma de la 

généralisation des acquis en contexte d’intervention psychosociale. Les résultats suggèrent 

que les éléments de la taxonomie de la généralisation des acquis se retrouvent dans le 

discours des participants et dans les réponses des animateurs et des intervenants pivots. Il 

serait intéressant de poursuivre les recherches pour faire en sorte que les concepteurs, 

animateurs, intervenants l’intègrent de manière structurée et coordonnée dans les programmes 

d’intervention psychosociale. 

Mots clés : généralisation des acquis, entendeurs de voix, évaluation de programmes, 

utilisation, vécu éducatif partagé 

Case study on generalization of acquisitions in a context of psychosocial intervention 

The generalization of acquisitions in a context of psychosocial intervention is a complex 

phenomenon mostly studied with a narrow model (Goldstein and Martens, 2000). The 

taxonomy of generalization of acquisitions of Barnett and Ceci (2002) is a more complete model 

that describe and can understand more clearly and exactly this phenomenon. To document the 

actualization of the generalization of acquisitions, a qualitative study was realized in the context 

of a Hearing-Voices program. Using the taxonomy of generalization of acquisitions as a model 

to analyze the data is more accurate to describe this complex and multidimensional topic. It 

was possible to identify and categorize the elements from that taxonomy and produce a 

schematic of the generalization of acquisitions in a psychosocial intervention context. The 

results suggest that the elements of the taxonomy are present in the speech of the participant 

of the program and in the answers of the animators and the practitioners. It would be interesting 

to continue to research on the topic to make sure the creators, practitioners and animators of 

programs consider and build in the generalization of acquisitions in a coordinate and structured 

way in psychosocial intervention programs. 

Key words : Generalization of acquisitions, generalization of therapeutic gains, hearing-

voices, programm evaluation, psychoeducation 
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1. Introduction 

 L’anthropologue renommée Margaret Mead s’est fait demander à plusieurs reprises 

comment qualifier le début de la vie en société. Elle a répondu que la découverte des 

ossements d’une personne avec une attelle primitive l’a amenée à déduire qu’elle avait vécu 

longtemps après un accident. Cela impliquait fort probablement que les gens autour de cette 

personne prenaient soin d’elle. Dans le vaste domaine de la santé et des services sociaux, il 

existe des concepts similaires venant du plus profond de notre humanité : le désir de fournir 

un service de qualité, le désir d’aider la personne au maximum (de l’accompagner dans la 

résolution de ses problèmes) et d’avoir des interventions significatives dans le quotidien et 

l’environnement social de la personne. Or, l’aide apportée doit nécessairement s’exercer en 

tenant compte des besoins et des décisions exprimés par la personne, ainsi le pouvoir d’agir 

(empowerment) est mis de l’avant comme aspect central des interventions (Wallerstein, 2006). 

Il s’agit d’un premier jalon pour que la personne puisse s’approprier les apprentissages et les 

appliquer en contexte réel.  

En psychoéducation, l’opération professionnelle qui consiste à s’assurer que les 

apprentissages sont généralisés dans la vie quotidienne de la clientèle est l’utilisation. Le 

recours à l’utilisation favorise l’approfondissement des apprentissages et conséquemment 

l’atteinte des objectifs d’intervention (Dionne, 1991). Il s’agit d’un levier important, non 

seulement en contexte de vécu éducatif partagé, mais aussi lors de programmes d’intervention 

structurés. Par exemple, un programme qui ne mène pas à des apprentissages pouvant être 

appliqués au quotidien par les participants et perdurer dans le temps aura une portée limitée. 

Or, selon Caouette et Pronovost (2013), l’utilisation est une opération professionnelle moins 

bien comprise, tant par les étudiants que les professionnels. 
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1.1 Problématique  

Puisque les programmes de prévention et d’intervention se sont multipliés au sein de 

divers organismes, d’établissements de santé et de services psychosociaux et que ceux-ci 

comportent des objectifs d’apprentissage et des contenus précis, la généralisation des acquis 

devrait nécessairement être planifiée et évaluée de manière systématique. En effet, un 

programme prometteur et jugé efficace implique nécessairement que les personnes qui y 

participent appliquent les apprentissages dans leurs différents milieux de vie.  

Les enjeux en lien avec la généralisation des acquis en contexte d’intervention 

psychosociale peuvent se résumer en trois niveaux, soit scientifique, théorique et pratique. 

Premièrement, la généralisation des acquis est peu étudiée en contexte d’intervention 

psychosociale comparativement aux apprentissages scolaires et professionnels. En effet, les 

études portant sur la généralisation des acquis ont surtout été menées dans des contextes 

éloignés de l’intervention psychosociale, tels que les problèmes d’arithmétique, la résolution 

de rebus, etc. (Barnett et Ceci, 2002). Ainsi, malgré l’intérêt de mieux tenir compte de la 

généralisation des acquis suite à la participation à un programme d’intervention, celle-ci n’est 

pratiquement pas étudiée, et plusieurs chercheurs en évaluation de programmes notent 

justement un manque à cet égard (Dannahy et al., 2011; Penn et al., 2009; Pinkham et al., 

2004; Anna Ruddle, 2016; A Ruddle et al., 2014; Anna Ruddle et al., 2011; Wykes et al., 2005). 

On peut donc déduire que l’évaluation de programmes, une discipline relativement récente, 

possède les méthodes pour conclure à l’efficacité d’une intervention de manière rigoureuse, 

mais ne dispose pas nécessairement d’un cadre méthodologique permettant de déterminer 

dans quelle mesure les apprentissages sont retenus et appliqués à la suite de la participation 

à un programme. Il faut reconnaître que la généralisation des acquis est difficile à mesurer de 

par sa nature : elle se produit à l’extérieur des programmes, donc hors des cadres des études 

expérimentales conventionnelles. De plus, pour être observée dans sa totalité la généralisation 
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des acquis requiert plusieurs groupes de participants différents (proches, intervenants, 

animateurs, personnes ayant reçu les services), ce qui complexifie évidemment le devis de 

recherche. Il faut aussi considérer que les techniques pour favoriser la généralisation des 

acquis dans les domaines de l’éducation et du travail ne sont pas nécessairement adaptées 

aux personnes aux prises avec des difficultés d’adaptation psychosociale. En effet, celles-ci 

présentent des caractéristiques individuelles (i.e. cognitives, émotives et sociales) pouvant 

compromettre la généralisation des acquis (Dunkel-Jackson et Dixon, 2018). Par exemple, la 

sévérité des symptômes et l’âge d’apparition des phénomènes psychotiques pourraient 

influencer la généralisation des acquis puisqu’ils sont reliés au pronostic (Bird et al., 2018; 

Killackey et Yung, 2007). 

Deuxièmement, les chercheurs ont tendance à s’appuyer sur une conceptualisation et 

des instruments de mesure où prédomine la dimension comportementale alors qu’il s’agit d’un 

phénomène multidimensionnel (cognitif, affectif, sociale, voire contextuel). Les chercheurs 

tardent à examiner la généralisation des acquis dans une perspective multidimensionnelle 

(Dannahy et al., 2011; Penn et al., 2009; Pinkham et al., 2004; Ruddle, 2016; Ruddle et al., 

2014; Ruddle et al., 2011; Wykes et al., 2005). Une telle approche permettrait d’examiner la 

généralisation des acquis en considérant davantage la perspective des personnes qui tentent 

d’appliquer les apprentissages en contexte naturel et ceux et celles qui soutiennent ce 

processus. 

Troisièmement, dans un contexte de performance et d’efficience centré sur la réduction 

des symptômes et des effets directement reliés aux objectifs d’un programme, la généralisation 

des acquis risque d’être négligée. Monroe (1988) dénonçait déjà, il y a près de 30 ans, le 

manque de souci à cet égard. Cette situation s’explique en partie par les défis de 

conceptualisation et de mesure de la généralisation des acquis, de même que par la complexité 

de ses techniques béhaviorales exigeant une expertise pointue. Il en découle une sous-
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utilisation de la part des cliniciens, des chercheurs et des concepteurs de programmes. Il serait 

important de surmonter ces défis puisque les efforts consentis à développer, implanter et 

évaluer des programmes seront compromis si les participants n’appliquent pas leurs 

apprentissages dans leurs milieux de vie. Il y a un souhait de généralisation des acquis dans 

le sens que personne n’est contre la vertu, mais concrètement, la généralisation des acquis 

n’est pas nécessairement prise en compte dans son entièreté et de manière explicite.   

 Dans ses travaux portant sur Boscoville (programmation psychoéducative), LeBlanc 

(1983) arrive à la conclusion qu’il est nécessaire d’accorder plus d’importance au concept de 

« permanence de changement » et d’avoir des études dites compréhensives à ce sujet. On 

parle alors d’études s’intéressant davantage au « comment », c’est-à-dire s’intéressant aux 

phénomènes plutôt qu’aux résultats uniquement. D’ailleurs, LeBlanc (1983) souhaite 

explicitement plus d’études allant « au-delà » de la réussite de base de l’intervention. En ce 

sens, Verret, Massé et Lagacé-Leblanc (2018) soutiennent que les stratégies qui consistent à 

offrir des occasions de pratique se rapprochant du contexte naturel représentent une condition 

d’efficacité d’un programme.  

Force est de constater que la question de la généralisation des acquis est centrale, 

mais son actualisation demeure limitée puisqu’elle peut être confondue avec les effets des 

programmes d’intervention psychosociale. Compte tenu des enjeux théoriques, scientifiques 

et pratiques qui se rapportent à cette problématique, il convient de l’examiner de manière 

distincte en tant qu’entité, soit en termes de dimensions, de techniques et de conditions 

préalables et ainsi mieux clarifier le processus de la généralisation des acquis par rapport aux 

effets attendus d’un programme. Dans le cadre de ce mémoire, la généralisation des acquis 

sera étudiée en lien avec un programme à l’intention de personnes aux prises avec un trouble 

psychotique : le programme entendeur de voix. À cet égard, conformément aux théories sous-
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jacentes à ce programme, la terminologie « entendeurs de voix » sera davantage utilisée pour 

faire référence aux personnes ayant un diagnostic de trouble psychotique. 

Le présent mémoire est divisé en cinq chapitres. D’abord, le cadre conceptuel sera 

présenté, incluant l’historique et une taxonomie de la généralisation des acquis. Un comparatif 

entre l’opération professionnelle psychoéducative relative à l’utilisation et la généralisation des 

acquis et une recension des écrits menant aux objectifs et aux questions de recherche ainsi 

que la description du programme entendeur de voix complètera le premier chapitre. Le 

deuxième chapitre précisera la méthodologie y compris la posture épistémologique. Le 

troisième chapitre présentera les résultats et le quatrième chapitre proposera une discussion 

des résultats en référant à la littérature scientifique. Finalement, le cinquième chapitre sera une 

conclusion qui abordera les impacts de ce mémoire sur la psychoéducation, la généralisation 

des acquis et l’évaluation de programmes. 

1.2 Cadre conceptuel 

1.2.1 Évolution de la conceptualisation de la généralisation des acquis 

Avant de présenter le cadre conceptuel, il est important de faire un court historique du 

développement de la conceptualisation de la généralisation des acquis. La généralisation des 

acquis n’a pas été autant étudiée dans le domaine des programmes d’intervention 

psychosociale, comparativement à celui de l’éducation et de la thérapie comportementale. 

Cette situation vient de la vision que la généralisation des acquis était considérée comme 

naturelle, dans le sens qu’elle va se produire automatiquement si les effets de l’intervention 

sont présents (Dutil, 2012). Toujours selon Dutil, (2012), de grands penseurs tel Carl Rogers 

(1951) faisaient partie des tenants de ce discours. Ford et Urban (1963) allaient même jusqu’à 

dire que si le changement se produisait en contexte thérapeutique, il était futile de penser qu’il 

ne se produirait pas en milieu naturel. 
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L’environnement de la recherche était dominé par cette idée préconçue. Ce n’est que 

vers les années 70 qu’on commence à se pencher sur le phénomène de la généralisation des 

acquis. Stokes et Baer (1977) seront parmi les premiers à parler de généralisation des acquis 

en considérant la nature active plutôt que passive de ce phénomène. La généralisation des 

acquis est présentée comme étant le résultat naturel d’un processus de changement en 

contexte de thérapie comportementale. Ils proposent une hiérarchie de neuf techniques pour 

programmer celle-ci sur la base de 120 études portant sur l’approche béhaviorale (applied 

behavior analysis research). Dans cette même perspective de processus de changement, 

Goldstein et Kanfer (1979) s’intéressent aux prérequis du changement de comportement en 

contexte clinique impliquant des approches complémentaires à l’approche béhaviorale, 

notamment l’alliance thérapeutique et la motivation.  

Dans les années 80, Stokes, Baer et Monroe (1988) vont produire des connaissances 

sur les facteurs qui facilitent la généralisation des acquis (Stokes et Osnes, 1989). En 1991, 

Guberman et Greenfield ont aussi mené des travaux sur les conditions préalables à la 

généralisation des acquis servant de base à l’élaboration d’une théorie. Cela met en lumière 

une situation paradoxale où les conditions entourant la généralisation des acquis sont bien 

théorisées et en bonne partie appuyées empiriquement, alors que le concept même n’est pas 

encore pleinement défini. 

En ce qui concerne l’intervention psychosociale, les travaux de Goldstein et Martens 

(2000) sont à souligner. Goldstein plus particulièrement a travaillé pendant près de 30 ans sur 

ce qu’il appelait la généralisation des gains thérapeutiques. Comme Gendreau, il s’intéressait 

aux jeunes contrevenants et il voulait s’assurer que les jeunes cristallisent bien les 

apprentissages pour qu’ils perdurent dans le temps. Mais il n’y avait pas de conceptualisation 
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claire et générale jusqu’à ce que Barnett et Ceci (2002) publient leur taxonomie de la 

généralisation des acquis. 

Barnett et Ceci (2002) se basent sur les travaux entourant les conditions requises de la 

généralisation des acquis tout en spécifiant son essence : de quoi parle-t-on lorsque l’on réfère 

à ce phénomène. Leur taxonomie est globale. Elle n’est liée à aucun contexte d’intervention 

psychosociale, d’éducation, de thérapie, etc. Elle a donc un peu le défaut de sa qualité : soit 

d’être difficile à appliquer dans une situation particulière mais possédant l’avantage d’avoir une 

portée universelle. Plus récemment, une recension des écrits menée par Swan et al. (2016) 

poursuit le travail de Stokes et Baer (1977) visant à identifier les techniques de programmation, 

tout en considérant les médiateurs internes et externes pouvant influencer ce processus. Le 

tableau 1 illustre l’évolution de la conceptualisation de la généralisation des acquis. 

L’approche comportementale a ainsi beaucoup influencé et influence encore toujours 

la conceptualisation de la généralisation des acquis et la compréhension de ce qui rend difficile 

le transfert des acquis en dehors du contexte dans lequel ils ont été dispensés. Une recension 

des écrits menée par Podlesnik et al. (2017) met en lumière trois phases décrivant le processus 

par lequel la généralisation des acquis se produit, soit a) une réponse apprise reliée à des 

stimuli contextuels, b) une réponse éteinte en présence de stimuli contextuels différents et c) 

le retour de la réponse malgré l’extinction, ce qui représente la transition à un nouveau 

contexte. Ainsi, la généralisation des acquis exige une phase intermédiaire d’adaptation qui 

mérite qu’on si attarde si on veut produire le retour à la réponse acquise dans un contexte de 

formation. Dans cette perspective, Dixon et al. (2014) a proposé un système de formation 

(PEAK–G) qui permet de faire une analyse comportementale visant à détecter si la 

généralisation se produit ou non. Dunkel-Jackson et Dixon (2018) ont appliqué ce modèle pour 

promouvoir la généralisation des acquis auprès d’enfants présentant un trouble du spectre de 

l’autisme et ayant besoin d’une stimulation du langage. Les résultats indiquent que deux des 



 

9 
 

trois enfants ayant participé à l’étude ont généralisé leurs acquis alors que pour le troisième 

enfant les résultats étaient plus limités. L’objectif de ces études est de savoir si la généralisation 

des acquis se produit. Une autre question centrale dans la littérature scientifique est : comment 

actualiser la généralisation des acquis?  
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Tableau 1 - Évolution de la conceptualisation de la génération des acquis 

Auteurs Contribution à la généralisation des 

acquis 

Stokes et Baer (1977)  Première définition de la généralisation 

des acquis axée sur les techniques de 

programmation 

Goldstein et Kanfer (1979) Remise en question de l’approche 

strictement comportementale pour mener 

à des gains thérapeutiques. 

Monroe (1988) Définition plus précise et analyse des 

impacts du manque d’intérêt envers la 

généralisation des acquis 

Stokes et Osnes (1989) Démonstration empirique de principes 

facilitant la généralisation des acquis 

Guberman et Greenfield (1991) Conceptualisation et définition des 

conditions préalables à la généralisation 

des acquis 

Barnett et Ceci (2002) Taxonomie de la généralisation des acquis 

(contenu et contexte) 

Swan et al (2016) Recension des écrits portant sur les 

techniques de programmation et les 

médiateurs qui influencent la 

généralisation des acquis. 
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À la lumière de cet historique de la généralisation des acquis, la taxonomie de Barnett 

et Ceci (2002) sera utilisée comme pierre angulaire de cette recherche puisqu’elle s’intéresse 

aux dimensions permettant de mieux circonscrire ce phénomène (i.e. contenu et contexte). 

Une telle taxonomie est utile pour formuler des questions de recherche et sélectionner des 

instruments de mesure en lien avec la question importante reliée à l’actualisation de la 

généralisation des acquis. Pour cerner et décrire ce phénomène, il importe aussi de considérer 

deux autres aspects, soit les conditions préalables à la généralisation des acquis et les 

techniques la favorisant, notamment en s’appuyant sur les travaux de Guberman et Greenfield 

(1991), en raison de leur clarté et de leur appui empirique. De plus, les techniques qui 

favorisent la généralisation des acquis réfèrent aussi en partie à la validité sociale. Les 

personnes qui dispensent les enseignements et celles qui renforcent les acquis en contexte 

naturel plus particulièrement jouent un rôle important dans la généralisation des acquis. 

1.2.2 Définition et taxonomie de la généralisation des acquis 

Le concept central de ce mémoire est la généralisation des acquis. On peut le définir 

comme étant l’occurrence de comportements significatifs dans différents contextes non-

thérapeutiques perdurant dans le temps (Stokes et Baer, 1977). En des termes 

psychoéducatifs, on fait référence aux nouveaux moyens adaptatifs acquis par la personne, 

qu’elle utilise dans ses environnements, suite à une intervention ou à un programme. On peut 

aussi étendre cette définition à des schèmes de pensées, des émotions et non juste à des 

comportements.  

La généralisation des acquis, selon Monroe (1988), comporte deux types de résultats 

escomptés : les changements cliniquement significatifs (clinical significance) et la validité 

sociale (social validity). Les changements cliniquement significatifs renvoient aux résultats 

escomptés d’un programme appliqués dans le contexte naturel. La validité sociale, quant à 

elle, s’intéresse aux mêmes éléments, mais avec une optique différente, c’est-à-dire comment 
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les gens présents dans les divers environnements perçoivent ou soutiennent les changements 

cliniquement significatifs. À cet égard, le concept de vécu éducatif partagé renvoie à cette 

notion d’observation et de soutien aux apprentissages au moment où ils se produisent.  

Cette première définition proposée par Monroe est toutefois incomplète pour ce qui est 

du domaine psychosocial. Par exemple, quelqu’un pourrait cliniquement avoir moins de 

phénomènes psychotiques, mais ne pas avoir généralisé les apprentissages prévus au 

programme. C’est ici que la taxonomie de la généralisation des acquis de Barnett et Ceci 

(2002) entre en jeu. La taxonomie de la généralisation des acquis a été élaborée par ces 

auteurs afin de la définir de manière plus opérationnelle. Barnett et Ceci (2002) proposent de 

séparer la généralisation des acquis en deux grandes composantes: contenu et contexte. 

1.2.2.1 Contenu. Le contenu fait référence à ce qui sera généralisé et il se divise lui-

même en trois sous-composantes, soit le concept de base appris en tant que tel (une 

procédure, une représentation ou un concept général), la performance avec la généralisation 

du concept de base (la vitesse, la précision ou la capacité de généralisation) et les exigences 

et conditions d’application que demande la généralisation de cet acquis (exécuter, exécuter et 

reconnaître ou se rappeler, reconnaître et exécuter).  

1.2.2.2 Contexte. Le contexte fait référence au moment, au lieu et aux modalités 

d’apprentissage (classe, groupe, sur-le-champ, etc.). Barnett et Ceci (2002) décortiquent le 

contexte en plusieurs composantes. Toutes les composantes sont comparées selon la 

divergence entre le concept de base et le résultat escompté de la généralisation. On parle ainsi 

du domaine des connaissances, par exemple : la théorie cognitive comportementale, la gestion 

du stress, etc. Il est aussi question du contexte physique (dans le même environnement ou 

dans un environnement différent), du contexte temporel (délai entre l’utilisation du concept de 

base et la généralisation proprement dite (immédiatement ou plus tard), du contexte fonctionnel 
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(similarités quant à l’utilisation du concept dans l’environnement de base et celui généralisé), 

du contexte social (individuel, en équipe, groupe de travail, etc.) et finalement de la modalité 

(écrit, verbal, manuel, etc.). 

La définition et les deux composantes de la taxonomie, soit le contenu et le contexte, 

permettent de décrire le phénomène de la généralisation des acquis et ainsi mieux le 

circonscrire. Les composantes de la taxonomie font ressortir la présence d’une interaction 

entre le sujet, l’intervenant et l’environnement, ce qui n’est pas sans rappeler les fondements 

de la psychoéducation. La généralisation des acquis est proche d’une des opérations 

professionnelles psychoéducatives, soit l’utilisation. Il importe donc de préciser ici en quoi ces 

deux concepts sont similaires et différents.  

1.2.3 Pertinence de la généralisation des acquis pour la psychoéducation  

Étant donné l’utilisation est une opération professionnelle psychoéducative qui vise la 

généralisation des acquis, une clarification de ces deux concepts s’avère nécessaire. 

De manière très similaire à la généralisation des acquis, l’utilisation en psychoéducation 

s’intéresse au fait d’apprendre une technique dans un milieu d’apprentissage pour ensuite 

l’appliquer en contexte réel. L’utilisation en psychoéducation (Gendreau, 2001) peut jouer un 

grand rôle pour lier le contenu d’un programme et les représentations personnelles des 

participants. Il s’agit du « faire avec » la personne afin qu’ultimement elle le fasse seule, 

donnant ainsi un sens personnalisé à l’intervention, ce que souhaitait justement Gendreau 

(2001). 

C’est pour cela que les deux concepts (i.e. utilisation et généralisation des acquis) sont 

similaires sans toutefois être identiques. La différence entre les deux réfère au fait que 

l’utilisation peut être appliquée à la fois au moment de l’intervention et en contexte réel, alors 

que la généralisation des acquis est l’application exclusivement en contexte réel. Plus 
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précisément, l’expérience d’utilisation mène à la généralisation des acquis car elle permet une 

prise de conscience qui favorisera celle-ci (Caouette et Pronovost, 2013). En d’autres termes, 

il faut d’abord que les participants à un programme puissent acquérir des connaissances, des 

attitudes et des habiletés avant de pouvoir généraliser leurs acquis en contexte réel. 

Le souci de généraliser les acquis en rendant les apprentissages les plus proches 

possible de la réalité de la personne aidée représente l’essence du concept de vécu éducatif 

partagé qui, par l’accompagnement de la personne aidée, fait vivre au sujet des situations et 

des défis lui permettant d’acquérir de nouveaux moyens adaptatifs. À cet égard, c’est le 

concept de niveau de convenance entre le PAD (potentiel adaptatif) et le PEX (potentiel 

expérientiel) qui permet l’apprentissage (Gendreau, 2001). D’ailleurs, les conclusions des 

évaluations sur les défis et les difficultés de l’application du programme psychoéducatif à 

Boscoville (LeBlanc, 1983) révèlent justement que les jeunes ne semblaient pas garder leurs 

apprentissages une fois sortis, nommant comme grand responsable le fait que les institutions 

sont des milieux « artificiels » (LeBlanc, 1983). Sans être nommé comme tel, il y avait très 

clairement un enjeu de généralisation des acquis qui n’a pas été approfondi. Le rôle que la 

psychoéducation peut jouer dans la généralisation des acquis est donc très important et 

remonte jusqu’à son essence même. On peut maximiser l’apprentissage et la généralisation 

des acquis si l’accompagnement est optimal. 

1.3 Recension des écrits 

1.3.1 Processus général de la généralisation des acquis 

 La généralisation des acquis suit un certain processus général qui ressemble à un 

processus d’apprentissage traditionnel. Pour généraliser un acquis, il faut commencer par 

l’apprendre, que ce soit par un enseignement magistral, de manière autodidacte, etc. Ensuite, 

pour améliorer sa maitrise de l’acquis, on peut l’utiliser ou le « pratiquer » (selon l’objet 
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d’apprentissage, la « pratique » changera). Puis, il peut s’ensuivre un « va et vient » entre un 

retour à l’apprentissage (pour perfectionner le savoir) et la pratique des notions apprises. Plus 

la maitrise sera grande, plus la généralisation des notions ou objets d’apprentissage sera facile, 

c’est-à-dire que les personnes deviendront plus performantes dans l’utilisation des notions et 

que les conditions d’utilisation seront de moins en moins des obstacles (Barnett et Ceci, 2002 ; 

Goldstein et Martens, 2000). Le processus est directement lié aux deux dimensions (contenu 

et contexte) qui vont justement permettre de décrire comment le processus va s’actualiser. En 

plus, ce processus est influencé par des techniques spécifiques et par d’autres conditions 

préalables. 

1.3.2 Techniques pour actualiser la généralisation des acquis 

Une recension des écrits menée par Bain et al. (2004), qui visait à classifier les études 

en fonction des techniques de généralisation (Stokes et Baer, 1977), montre que celles-ci, 

malgré leur organisation hiérarchique, ne sont pas utilisées dans leur entièreté. Elles sont plutôt 

réparties entre les études selon le choix des chercheurs. Plus récemment, Walsh et al. (2019) 

ont examiné l’effet d’un programme d’habiletés sociales auprès d’adultes présentant un trouble 

du spectre de l’autisme en utilisant quatre techniques de généralisation des acquis, notamment 

la formation en milieu naturel, les contingences naturelles, les exemples multiples et 

l’intégration de situations sociales issues du contexte naturel au moment de la formation. 

Malgré des résultats positifs entre le pré et le post test, une variabilité a été observée d’un sujet 

à l’autre dans certaines études (Walsh et al., 2019), ce qui indique que d’autres facteurs 

seraient à considérer pour mieux comprendre le phénomène. 

McMahon et al. (1981) se sont intéressés à l’intégration des principes de la théorie de 

l’apprentissage social plutôt qu’aux techniques, appliqués à un programme à l’intention de 

parents dont les enfants présentent des problèmes de comportement. La formation, qui visait 

à renforcer la généralisation des acquis comparativement à la formation sans l’ajout de cette 
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composante, a donné des résultats plus positifs, tant pour ce qui est de la perception de 

l’ajustement des enfants que de leur satisfaction. La généralisation des acquis étudiée en 

milieu de travail réfère également aux théories liées à l’apprentissage, telles que la théorie 

cognitive sociale (Bandura, 1983) et la théorie axée sur les buts (Locke et Latham, 1990). Plus 

récemment, Swan et al. (2016) ont examiné la proposition de Stokes et Osnes (1989) qui porte 

sur trois grands principes pour faciliter la généralisation et le maintien des gains 

thérapeutiques, soit les contingences fonctionnelles, la formation diversifiée et des médiateurs 

fonctionnels.  

Il semble y avoir deux orientations en matière de programmation de la généralisation 

des acquis : une centrée sur les techniques et l’autre sur les principes issus des théories de 

l’apprentissage. Étant donné que les techniques comportementales utilisent un langage 

relativement hermétique, tels que « stimuli », « renforcements » et « contingences », et que 

leur application exige une expertise pointue, il est intéressant d’explorer d’autres avenues 

ayant un niveau de faisabilité plus élevé. C’est ce que l’étude menée par Gottlieb et al. (2005) 

propose par l’entremise d’un programme d’habiletés sociales à l’intention des personnes 

schizophrènes auquel a été ajouté un « coaching » individuel en milieu naturel. 

1.3.3 Conditions préalables à la généralisation des acquis 

Les travaux portant sur les conditions préalables à la généralisation des acquis peuvent 

être divisées en trois catégories : les conditions liées (1) aux caractéristiques des participants, 

(2) aux intervenants et à leurs techniques favorisant la généralisation et (3) à l’environnement.  

Conditions liées aux caractéristiques des participants 

Les travaux menés par Guberman et Greenfield (1991) concluent que, pour 

comprendre comment s’actualise la généralisation des acquis, il faut prendre en compte 

certains éléments, soit notre expérience d’éducation informelle et notre culture. Chaque culture 
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possède des éléments qui lui sont propres, des normes et des mœurs qui influencent les 

attitudes et les comportements individuels. Ces caractéristiques individuelles orientent 

comment nous apprenons et comment nous appliquons ce que nous avons appris. Cet énoncé 

peut paraître assez évident pour des cultures très différentes. Mais, même au sein d’une même 

communauté, ses membres vivent des expériences différentes qui modifieront leurs capacités 

et leurs méthodes d’apprentissage. Par exemple, les personnes jouant à des jeux vidéo ont 

tendance à avoir de meilleurs aptitudes visuo-spatiales (McClurg et Chaillé, 1987). Les jeux 

vidéo ne faisant pas partie de la structure formelle d’apprentissage, ces jeunes ont donc appris 

de manière dite informelle.  

De plus, les représentations personnelles (archétypes, valeurs, idéologies) ont aussi 

une influence sur la généralisation des acquis en ce sens qu’elles vont moduler la façon de 

réfléchir, de raisonner, de vivre les échecs et donc d’apprendre (Guberman et Greenfield, 1991; 

Dahlin, Chuang et Roulet, 2018). On peut lier cela directement aux trois niveaux de 

généralisation de la taxonomie de Barnett et Ceci (2002) : a) exécuter, b) reconnaitre ou se 

rappeler et c) reconnaitre et exécuter. Il faut accompagner les personnes, leur donner les 

moyens d’appliquer les notions, ou faire des liens avec leurs connaissances existantes 

acquises dans des contextes formels ou non. 

De plus, Guberman et Greenfield (1991) promeuvent un élément très précis de la 

généralisation des acquis : les personnes ont plus tendance à utiliser un raisonnement 

pragmatique pour généraliser que l’inférence, la mémoire ou des expériences spécifiques. Le 

raisonnement pragmatique étant influencé par les représentations personnelles et les 

connaissances que la personne possède déjà, il y a ainsi une similarité entre le fait de 

généraliser un acquis et d’utiliser ce type de raisonnement. Les personnes sont donc plus 

habituées à utiliser ces processus mentaux. Il ne suffit pas de faire de l’utilisation de manière 

aléatoire ou de simplement réaliser des liens anodins entre, par exemple, le contenu d’un 
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groupe et le contexte. Suivre un raisonnement pragmatique aide spécifiquement à la 

généralisation des acquis (Guberman et Greenfield, 1991). 

Enfin, les connaissances générales des personnes sont un des éléments les plus 

importants. Évidemment, une personne peut difficilement généraliser une habileté dans un 

contexte qu’elle ne connaît pas (Barnett et Ceci, 2002). Ainsi, plus une personne a déjà des 

ressources dans les autres sphères de sa vie, plus la généralisation devrait bien se faire.  

Conditions liées aux intervenants  

La généralisation des acquis comprend aussi des conditions liées aux intervenants. 

Premièrement, l’expertise de l’intervenant (capacité à faire de l’utilisation et de la généralisation 

des acquis) et une approche axée sur la personne sont des éléments essentiels à la réussite 

d’un programme (Ruddle et al., 2016, Wykes et al., 2005). Wykes et al. (2005) soulignent que 

l’expertise de l’intervenant fait une grande différence quant à la manière dont le contenu est 

rendu. Plus il maîtrisera son contenu, meilleurs seront les effets directs et les changements 

globaux. Il va de soi qu’en ayant le souci de la généralisation des acquis, l’intervenant réduit la 

distance entre l’habileté de base et ce que la personne pourra appliquer en contexte réel.  

Deuxièmement, les interventions sont modulées en fonction des participants au 

programme joue aussi un grand rôle dans la généralisation des acquis. Penn et al. (2009) 

indiquent que les résultats sont meilleurs et davantage généralisés (meilleur fonctionnement 

social) lorsque la pleine conscience et le vécu des participants sont utilisés en plus de 

l’intervention comportementale de base (ex. techniques de gestion des voix). Dannahy et al. 

(2011) vont dans le même sens en rapportant que les interventions orientées vers la personne 

amènent une plus grande généralisation des acquis, mais ils apportent comme nuance que ce 

n’est pas nécessairement dû uniquement aux modalités des interventions 
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Troisièmement, la présence d’un intervenant dans l’environnement naturel peut 

maximiser la généralisation des acquis. À cet égard, Guberman et Greenfield (1991) font un 

lien très intéressant entre le soutien offert pour l’apprentissage (i.e. la validité sociale) et la 

zone proximale de développement (ZPD) (Vygotsky, 1980). Rappelons que l’idée de base de 

la ZPD est qu’une personne peut faire plus si elle est aidée que si elle est seule. Wass et 

Golding (2014) soulignent l’importance de l’enseignement et de l’enseignant dans la zone 

proximale de développement, ainsi que le fait que ses actions seront déterminantes sur les 

capacités d’apprentissage de ses élèves. Guberman et Greenfield (1991) font le parallèle avec 

l’apprentissage en général : les personnes significatives peuvent fortement aider à 

l’apprentissage. On retrouve la même idée dans l’intervention auprès de personnes 

psychotiques (Jacobs et al., 2014; Ruddle, 2016). 

Conditions liées à l’environnement 

Certains éléments favorisant la généralisation des acquis sont composés d’éléments 

structuraux ou administratifs : pour avoir une généralisation des acquis optimale, il faut que 

l’institution au sein de laquelle les interventions sont réalisées l’ait à cœur (Monroe, 1988). Par 

éléments pédagogiques ou administratifs, on fait référence autant à des éléments tels que les 

valeurs de l’institution et la charge de travail des animateurs et des intervenants ou leur 

formation. Il y a donc des conditions qui vont au-delà du programme qui sont à considérer pour 

favoriser la généralisation des acquis. On doit retrouver une réelle volonté et des moyens 

concrets pour que la généralisation des acquis se produise de manière optimale. 

Le contexte implique plusieurs éléments à considérer. Les moyens concrets peuvent 

être regroupés en deux catégories, soit les éléments pédagogiques (i.e. nombre de 

participants, lieux, méthodes d’enseignement) et les éléments liés à l’apprentissage, c’est-à-

dire l’acquisition et l’application des apprentissages. On retrouve dans la littérature scientifique 

plusieurs aspects se rapportant à ces deux éléments. La présence d’un pair-aidant permet une 
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meilleure acquisition des stratégies (Ruddle, 2016). Le fait de pouvoir partager son vécu avec 

des gens qui vivent eux-mêmes des difficultés similaires aiderait au niveau du contexte 

d’apprentissage. Pinkham et al. (2004) ont étudié si la durée des groupes, de sept ou de vingt 

séances, faisait une différence. Les résultats montrent que de répéter deux fois le groupe de 

sept séances était mieux que d’exécuter une fois celui de vingt, et que les différences entre 

celui de vingt séances et celui de sept ne sont pas si significatives que cela. En effet, pouvoir 

répéter les aptitudes et les habiletés permettra de mieux les intégrer, donc de mieux les 

généraliser. 

Le fait que les participants se sentent bien, compris et acceptés, donc un environnement 

optimal à l’apprentissage, aide grandement à la réussite des groupes (Corstens et al., 2014; 

Jones, Marino, & Hansen, 2016; Ruddle, 2016; Ruddle et al., 2014; Ruddle et al., 2011). De 

plus, un lieu accessible et sécurisant a un effet positif sur les interventions (Brondeel, et al., 

2014). 

Puisque la généralisation des acquis survient suite à la participation à un programme 

de formation ou d’intervention et que les caractéristiques des participants sont à considérer, la 

plupart des études examinent ce phénomène dans le cadre d’un programme spécifique. Dans 

le cadre de ce mémoire, le programme « entendeur de voix » dispensé par l’organisme le 

Centre Inter-Section a été ciblé pour étudier comment s’actualise la généralisation des acquis. 

1.4 Description du programme entendeurs de voix dispensé au Centre Inter-Section 

Au Centre Inter-Section, le programme suit les grandes lignes de ce qui est proposé 

par le mouvement des « entendeurs de voix » québécois. Le programme comprend dix 

séances à raison d’une par semaine de deux heures avec chacune un thème spécifique : 

typologie des voix, rétablissement, témoignage d’un ancien participant, stratégies de gestion 

des voix, etc. Plusieurs modalités d’enseignement sont utilisées (enseignement magistral, 
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lectures, vidéos, témoignages, groupes de discussion, etc.) et un grand nombre d’outils sont 

proposés (stratégies actives et passives des voix, outils TAISE (md), journal des voix, etc.).  

Ce programme s’inscrit dans la lignée du mouvement « Hearing Voices ». Cette 

approche, préconisant en général la modalité de groupe, s’appuie sur le modèle d’intervention 

cognitive-comportementale (Romme et Morris, 2013). Cependant, les programmes développés 

diffèrent sur la base du diagnostic, du nombre de rencontres, de la formation des animateurs, 

de l’orientation théorique, etc., en présentant toutefois des similitudes. Pour ce qui est de 

l’orientation théorique, les techniques de gestion des phénomènes psychotiques peuvent 

s’inscrire dans une approche plus comportementale que cognitive. 

Certains programmes ajoutent une composante plus humaniste en laissant une place 

à l’expression du vécu et à l’utilisation du vécu des participants à des fins d’intervention. Enfin, 

certains programmes ajoutent à cela une composante de pleine conscience, une approche 

intégrée de thérapie cognitive-comportementale de troisième génération. À titre d’exemple, 

Jacobs et al. (2014) proposent un guide pour cliniciens comprenant une approche intégrative 

et holistique pour le traitement de la psychose. Fort d’une centaine de références, ce guide 

comporte une multitude d’interventions. Cependant, il n’est pas fait mention une seule fois de 

la généralisation des acquis comme telle. En examinant le guide avec une vision teintée par la 

généralisation des acquis, on peut retrouver certains éléments s’y rapportant : rendre les 

techniques et les groupes le plus proche possible de la réalité des participants, faire de 

l’utilisation et avoir un objectif général, construire un plan de traitement visant une meilleure 

qualité de vie, l’accomplissement et l’épanouissement des participants et non simplement la 

réduction des symptômes psychotiques (Jacobs et al., 2014). La généralisation des acquis 

n’est pas non plus nommée explicitement dans un mémoire portant sur les effets des groupes 

« d’entendeurs de voix » dans les différentes sphères de vie (Breault-Ruel, 2013), mais 
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l’objectif de recherche est très proche d’une des composantes de la généralisation des 

acquis, soit l’utilisation de techniques dans des environnements différents. 

Les effets escomptés des programmes sont variés, notamment la quantité de voix à la 

baisse, un sentiment de confiance augmenté, un nombre de jours à l’hôpital par année diminué, 

une anxiété et des symptômes dépressifs diminués, un contrôle des voix amélioré, un degré 

de détresse diminué, un insight amélioré, un meilleur coping général, des comportements 

prosociaux plus fréquents et une diminution du sentiment de désespoir (Dannahy et al., 2011; 

Anna Ruddle, Mason et Wykes, 2011). Certaines études vont même jusqu’à observer un 

meilleur fonctionnement social et une diminution de l’intensité des symptômes psychiatriques 

de manière générale (Penn et al., 2009; Wykes et al., 2005).  

Une meilleure gestion des voix et des phénomènes psychotiques, une détresse 

diminuée et une meilleure estime de soi sont également des résultats récurrents (Dannahy et 

al., 2011; Dos Santos & Beavan, 2015; Newman Taylor, Harper, & Chadwick, 2009; Oakland 

& Berry, 2014; Penn et al., 2009; Pinkham, Gloege, Flanagan, & Penn, 2004; Ruddle, 2016; 

Ruddle et al., 2014; Ruddle et al., 2011; Wykes et al., 2005). 

Au Centre Inter-Section, on vise comme résultat une meilleure connaissance générale 

de leurs phénomènes, l’apprentissage de diverses techniques et stratégies dans une optique 

d’amélioration de la qualité de vie et de rétablissement. Ces attentes sont donc de manière 

générale ceux des études présentées dans les deux paragraphes précédents. Autrement, les 

outils TAISE (md) sont uniques à leur programme et sont une création du Centre Inter-Section. 

Inspiré par la théorie des techniques d’impact, ces outils sont des objets physiques qui ont 

comme objectif d’aider à l’application des techniques en sollicitant les sens de la personne. 

Les outils sont assez petits pour qu’une personne puisse les avoir en permanence sur elle et 

puisse l’utiliser quand elle le souhaite peu importe où elle se trouve. Sans faire la liste 
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exhaustive des outils, il existe par exemple un « billet d’avion » pour envoyer les voix en 

voyage, il existe aussi un « téléphone » où les icones que seraient les applications sont en fait 

les diverses techniques de gestion des voix. 

 L’état actuel des connaissances théoriques et empiriques fait ressortir que la 

généralisation des acquis se rapporte au contenu du programme et au contexte 

d’apprentissage et que certaines conditions liées aux participants, aux intervenants et à 

l’environnement contribuent à favoriser son actualisation. Il s’agit d’un phénomène complexe 

et multidimensionnel qui a été circonscrit à l’aide d’une taxonomie. La généralisation des acquis 

doit donc être considérée comme une composante à part entière d’un programme afin qu’elle 

soit intégrée de manière systématique. 

Un postulat ressort de la présente recension des écrits : le fait de s’intéresser à la 

généralisation des acquis dans le cadre de programmes peut contribuer à leur efficacité, sans 

toutefois identifier les mécanismes qui interviennent pour produire ce résultat en tenant compte 

de la perspective des différents acteurs impliqués. À notre connaissance, peu d’études ont 

intégré ces trois aspects de dimensions, techniques et conditions permettant de mieux cerner 

et décrire la généralisation des acquis. De plus, le point de vue de ceux qui dispensent les 

programmes de formation, ceux qui y participent et ceux qui le soutiennent, a été très peu 

examiné de manière simultanée. Il est évidemment très important et pertinent de s’intéresser 

de manière directe aux personnes concernées par la généralisation des acquis. En 2021, 

considérant l’importance de l’autonomie, des approches et des définitions globales des 

concepts de santé et d’adaptation, nous ne pouvons plus occulter le point de vue des 

personnes bénéficiant des programmes et celles impliquées dans le programme ou envers la 

personne. 
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L’application en milieu naturel des apprentissages issus des programmes à l’intention 

des personnes aux prises avec des difficultés d’adaptation psychosociale est au cœur de la 

pratique psychoéducative. Les chercheurs et les cliniciens s’entendent pour dire que la 

pertinence d’un programme est liée au fait que les acquis seront maintenus et vont perdurer 

dans le temps. Cependant cet objectif ne peut pas être atteint sans que des efforts 

systématiques soient consentis. Pour être en mesure de favoriser la généralisation des acquis 

dans le cadre de programme d’intervention psychosociale, nous avons besoin de mieux 

comprendre les mécanismes spécifiques à travers lesquels ce phénomène se produit (Barnett 

et Ceci, 2002). Certaines études ont été réalisées auprès de clientèles spécifiques comme les 

personnes ayant une déficience intellectuelle ou un trouble du spectre de l’autisme, ou les 

parents d’enfants ayant des difficultés comportementales (Dunkel-Jackson et Dixon 2018 ; 

Dixon et al. 2014). Toutefois, ces études utilisent un devis de recherche de type pré test et post 

test avec suivi de trois ou six mois pour démontrer que leurs acquis se maintiennent dans le 

temps. Bien que pertinente et utile, cette approche en continuité avec l’évaluation de 

programmes limite les réponses à la question des mécanismes sous-jacents à la généralisation 

des acquis en s’appuyant sur les théories existantes. En d’autres mots, les résultats de ces 

études (ex : amélioration ou non des habiletés de communication et utilisation des techniques 

apprises) ne permettent pas de discuter de généralisation des acquis de manière globale et en 

contexte naturel. Les enjeux théoriques, scientifiques et pratiques mentionnés précédemment 

pointent en faveur d’études qualitatives où la perspective des participants aux programmes est 

mise de l’avant pour décrire de manière plus approfondie comment les acquis sont généralisés 

et comment soutenir ce processus. 

1.5 Contexte de la recherche 

 Il y a donc un manque important de données empiriques (particulièrement des données 

récentes) permettant de mieux cerner et de décrire l’actualisation de la conceptualisation de la 
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généralisation des acquis pour les programmes d’intervention psychosociale. Par exemple, il 

n’existe pas de lignes directrices spécifiques en ce qui a trait à la généralisation des acquis 

pour des programmes à l’intention des « entendeurs de voix ». De plus, peu d’études portent 

sur la généralisation des acquis en considérant à la fois les participants à un programme et le 

soutien qui leur est offert. À la lumière des recherches existantes, il est possible de conclure à 

la pertinence d’étudier le phénomène dans le domaine de l’intervention psychosociale. Ce 

phénomène est actuellement sous-représenté dans la littérature scientifique, particulièrement 

en matière d’examen du processus de généralisation en termes de dimensions, de techniques 

et de conditions préalables. 

La pertinence de mener une étude permettant de mieux cerner et de décrire 

l’actualisation de la généralisation des acquis du point de vue des personnes qui l’ont 

expérimentée est aussi justifiée par le fait que ce type de données permettrait de mieux saisir 

ce phénomène comparativement aux études qui examinent la généralisation des acquis sous 

l’angle de l’efficacité à long terme des programmes. Cela permettrait de fournir des données 

susceptibles d’éclairer les enjeux reliés aux niveaux théoriques, scientifiques et pratiques.  

Par conséquent, le choix d’une approche qualitative s’impose pour mener à une 

compréhension plus fine et précise de ce phénomène important qui donne un sens à la 

participation à un programme allant au-delà de l’efficacité de celui-ci. 

1.6 Questions et objectifs de recherche 

L’objectif général de recherche à laquelle va répondre le présent mémoire est de cerner 

et décrire dans quelle mesure la généralisation des acquis se produit dans le cadre d’un 

programme à l’intention des « entendeurs de voix », du point de vue des participants, des 

animateurs et des intervenants pivots. 
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 De manière spécifique, ce projet tentera de répondre à deux questions qui découlent 

de la taxonomie (Barnett et Ceci, 2002) : 

(1) Comment s’actualise la généralisation des acquis chez des personnes ayant participé à un 

programme « d’entendeurs de voix »? 

(2) Quel est le soutien apporté par les intervenants pivots et les animateurs du programme 

pour favoriser la généralisation des acquis des participants? 

La première question de recherche sera étudiée du point de vue de l’expérience des 

participants au programme lors de l’application des apprentissages en contexte réel. Il est 

question ici d’une approche compréhensive considérant l’importance accordée au vécu des 

participants. Il s’agit de donner la chance aux personnes de s’exprimer pour mettre en relief la 

richesse de leur vécu et, fort possiblement des aspects que les méthodes quantitatives ne 

peuvent permettre d’approfondir. Considérant que la question de recherche vise la meilleure 

compréhension possible d’un phénomène : la généralisation des acquis du point de vue des 

participants au programme, la recherche qualitative devenait l’option à privilégier (Gaudet et 

Robert, 2018).  

Puisque l’actualisation de la généralisation des acquis implique l’apport des animateurs 

du programme et le soutien des intervenants pivots, la deuxième question concerne la validité 

sociale de la généralisation des acquis. Pour cette question, l’approche quantitative a été 

privilégiée en raison de la nature des questions à poser. 



 

 

CHAPITRE 2  
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2. Méthodologie 

2.1 Postures épistémologique et méthodologique 

Le chercheur a adopté une posture épistémologique davantage constructiviste que 

positiviste, plus précisément le constructivisme pragmatique, considérant qu’il s’agit d’une 

analyse d’une théorie à travers la réalité subjective de sujets (Miles et Huberman, 2003). Albert 

et Avenier (2011) mentionnent que cette posture vise à centrer la recherche sur le vécu des 

participants, sur leur expertise expérientielle d’une problématique. Évidemment, étant donné 

la complexité de l’objectif de recherche et la nécessité de recueillir des données sur 

l’expérience des participants, la méthode qualitative est la méthode qui permet d’obtenir ce 

type d’information (Baribeau et Germain, 2007). 

La méthode qualitative était la plus appropriée pour répondre à la première question et 

ce pour plusieurs raisons. Premièrement, la démarche est itératif et non-linéaire : l’analyse ne 

cherche pas à valider des variables « pures » et, lors de la collecte de données, il y a place à 

ce que les sujets amènent des connaissances hors de ce qui avait été prévu (Gaudet et Robert, 

2018). Cette flexibilité de la méthode qualitative est importante particulièrement dans le 

contexte où il existe très peu de donnée et où il est donc très difficile d’avoir des hypothèses 

claires quant aux résultats attendus. Se doter de ce type d’objectif permet de ne pas être coincé 

par une analyse trop restrictive qui ne permettrait pas de refléter la réalité (Gaudet et Robert 

2018). 

Ces autrices mentionnent également que la méthode qualitative est justifiée lorsque 

l’objet de recherche est : complexe, multidimensionnel et historiquement situé. La 

généralisation des acquis répond à ces trois critères puisqu’elle se produit en dehors du 

programme (complexité), elle comporte deux composantes (contenu et contexte) et son 

évolution conceptuelle est repérable dans le temps. En somme, l’avantage indéniable de la 
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méthode qualitative est qu’elle peut porter sur l’expérience humaine dans son ensemble et 

permet de préserver la complexité des situations vécues (Baribeau et Royer, 2012). 

2.2 Devis de recherche  

Dans le cadre de cette étude, la méthode qualitative descriptive (cerner et décrire) 

(Mukamurera, Lacourse et Couturier, 2006; Onwuegbuzie et Corrigan, 2014) a été privilégiée 

à l’aide d’entrevues individuelles auprès des participants du programme « entendeurs de 

voix ». La généralisation des acquis étant un processus interne et propre à la personne mais 

influencée par les autres et par l’environnement, il importe d’examiner à la fois les acquis de 

base (ceux qu’on aimerait voir généralisés), et dans quelle mesure ces acquis ont effectivement 

été généralisés, tout en analysant le contexte et les conditions dans lesquelles la généralisation 

se produit. 

En raison de l’utilisation de la taxonomie de la généralisation des acquis comme cadre 

conceptuel tout en recentrant le moins possible les participants lors de l’entrevue, la méthode 

qualitative utilisée se situe entre, d’une part, les études purement inductives sans référence à 

une théorie et, d’autre part, celles qui visent à analyser un phénomène avec des concepts 

préétablis. 

En plus de s’intéresser au contenu et au contexte tel que le stipule la taxonomie, il 

importe aussi d’examiner la validité sociale (soutien à la généralisation des acquis lors de la 

participation au programme et en contexte réel) (question de recherche 2) (Barnett et Ceci, 

2002; Monroe 1988). À cet égard, le point de vue des animateurs et des intervenants pivots 

est requis pour établir l’importance accordée à la généralisation des acquis et à ce qu’ils font 

concrètement pour la soutenir. Cette perspective s’ajoute à celle des participants qui vont 

appliquer leurs acquis en dehors du programme. 
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Ce choix est aussi justifié puisqu’il permet une triangulation des données entre ce que 

les participants expriment comme opinion et les moyens utilisés par les animateurs du 

programme. 

En résumé, la centration de la recherche est le vécu des participants au programme qui 

a été exploré à l’aide de la méthode qualitative (question 1). Une méthode quantitative 

permettra de décrire comment les animateurs et les intervenants accompagnant les 

participants ont offert le soutien favorisant la généralisation des acquis (question 2). 

Le présent devis a suivi un processus similaire dans son élaboration. Le devis de 

recherche choisi est l’étude qualitative descriptive, ce qui permet d’observer le vécu de 

participants sous l’angle d’une situation donnée à l’aide d’outils semi-structurés ou non-

structurés (Gaudet et Robert, 2018; Miles et Huberman, 2003). Ce devis de recherche permet 

d’apporter un éclairage sur un phénomène connu depuis très longtemps mais peu étudié dans 

le contexte précis d’un programme à l’intention de personnes vivant avec un trouble 

psychotique. Il manque actuellement de données et d’exemples de ce qu’est la généralisation 

des acquis en contexte d’intervention psychosociale, et c’est aussi pour cela que ce devis de 

recherche a été choisi.  

De plus, la présence de plusieurs dimensions d’intérêt pour décrire un phénomène 

actuel mais peu exploré en plus d’une théorie centrale à la recherche, dans ce cas-ci la 

taxonomie de la généralisation des acquis, sont deux conditions compatibles avec l’étude 

qualitative descriptive (Latzko-Toth, 2009 ; Yin, 2013). La présente étude permettra de mettre 

à l’épreuve ce cadre conceptuel. Il est possible que les données de l’étude qualitative 

descriptive soient ou ne soient pas en accord avec la théorie, ce qui fait en sorte que ce type 

d’étude représente un test de validité (Latzko-Toth, 2009). Il s’agit aussi d’un élément très 

important : le fait d’examiner la pertinence de la taxonomie est justifié par le besoin d’arriver 
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éventuellement à un langage commun de la généralisation des acquis en contexte 

d’intervention psychosociale. 

Finalement, la complexité de la généralisation des acquis et des objectifs de recherche 

visant à rendre compte d’une expérience d’apprentissage (i.e. la description d’un phénomène 

construit individuellement) pointe en faveur de l’étude qualitative descriptive. Cela est tout à 

fait en accord avec la méthode qualitative descriptive dans une optique constructiviste. Sur le 

plan de la faisabilité, l’étude qualitative descriptive possède l’avantage de permettre de 

simplifier la recherche en limitant le contexte dans lequel un programme est implanté. 

Évidemment, ce choix a des conséquences sur la possibilité de généraliser les résultats, mais 

ces inconvénients sont tout à fait contrebalancés par le fait de pouvoir produire un devis de 

recherche réalisable.  

Le cœur de cette étude est l’analyse qualitative du discours des participants. Ceci dit, 

la méthode quantitative a été utilisée pour les animateurs et les intervenants pivots. Même si 

cela peut, à première vue, avoir l’air contradictoire avec ce qui a été mentionné antérieurement, 

la méthode quantitative était plus conviviale en ce qui concerne le deuxième objectif. Cela est 

dû au fait que le soutien à la généralisation des acquis se rapporte à des stratégies connues 

pouvant être identifiées en mentionnant leur fréquence d’utilisation. Il était donc plus cohérent 

de l’étudier quantitativement (Millsap et Maydeu-Olivares, 2009). 

En outre, la méconnaissance théorique de la généralisation des acquis aurait pu rendre 

ardue la réponse aux questions portant sur un sujet que les sujets ne connaissent pas. En 

adoptant une méthode quantitative et des questions plus concrètes et précises, on s’assurait 

d’être en mesure d’obtenir des données pertinentes et analysables. Au final, on pourrait peut-

être parler d’un devis mixte concomitant mais avec une très grande majeure qualitative, mais 

le quantitatif ne servant qu’à venir simplifier une partie du processus de la méthode descriptive 
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de cerner et décrire (Creswell et al, 2011). Cela étant dit, même si les deux méthodes venaient 

étudier le même sujet pour apporter des données complémentaires, elles n’ont pas étudié le 

même groupe de participants à l’étude. Il semble donc moins pertinent de parler de devis mixte 

de ce cas-ci vu que nous sommes loin des devis mixtes standards concomitant tels que décrits 

par Creswell et al (2011). Selon Pluye (2019), le fait que nous ne soyons pas en comparaison 

entre le qualitatif et quantitatif mais bien plus en support (avec un peu de validation) ne permet 

pas de dire que nous sommes dans un devis mixte. Pour ces raisons, cette recherche est donc 

considérée comme une recherche qualitative descriptive de type cerner et décrire. 

2.3 Participants à l’étude et recrutement 

La présente étude de cas vise trois groupes distincts, soit les participants au 

programme, les animateurs de celui-ci et les intervenants pivots qui accompagnent au 

quotidien les participants au programme. Pour être en mesure d’évaluer toutes les sphères de 

la généralisation des acquis discutées précédemment, l’étude réfère à un échantillon de 

convenance. Les sujets de l’étude (n : 5) étaient des participants au programme « d’entendeurs 

de voix » du Centre Inter-Section qui ont complété leur participation au programme il y a plus 

de trois mois ainsi que des animateurs de ce programme (n : 3) et des intervenants pivots 

(n : 3) assurent un suivi auprès des participants au programme.  

La direction du Centre Inter-Section qui offre ce programme a été contactée pour former 

un échantillon de convenance. Les cinq sujets étaient trois hommes et deux femmes âgés entre 

41 ans et 57 ans. Ils avaient tous un suivi de type psychosocial lors de leur participation au 

programme.  

Les trois animateurs du programme ont été sollicités pour répondre au questionnaire, 

de même que trois intervenants qui assurent un suivi dans la communauté auprès des 

participants au programme. Ces derniers ont complété un questionnaire différent de celui des 
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animateurs, étant donné qu’ils étaient davantage présents dans le quotidien des participants 

au programme. Finalement, il y a eu tentative de recruter des proches significatifs des 

participants du programme, mais malheureusement aucun n’a accepté de participer à l’étude. 

2.4 Outils de collecte de données  

2.4.1 Canevas d’entrevue semi-structurée et questionnaires  

En ce qui a trait au volet qualitatif, une entrevue semi-structurée a été réalisée 

(annexe 1). Le canevas a été conçu par l’étudiant et sa directrice de recherche en se basant 

sur la taxonomie de la généralisation des acquis de Barnett et Ceci (2002) et certains éléments 

informatifs du guide d’entrevue de Breault-Ruel (2013) portant sur la gestion des voix. Le 

canevas d’entrevue a ensuite été validé par un professionnel qui intervient avec la clientèle 

ciblée pour s’assurer que le niveau de langage est adapté et que les questions seraient 

compréhensibles pour les participants. Les questions portent sur l’utilisation des techniques 

utilisées dans un ou plusieurs milieux, la facilité de s’en rappeler ou non, la facilité de les utiliser, 

leur efficacité et les modalités d’enseignement favorisant l’application de leurs apprentissages, 

etc. Les entrevues ont duré entre 15 et 30 minutes. 

Il faut aussi rappeler que cette taxonomie ayant été élaborée en fonction du domaine 

de l’éducation et des apprentissages académiques ainsi que thérapeutiques, certains concepts 

ont dû être adaptés à un programme d’intervention psychosociale. Considérant que les sujets 

des entrevues sont des personnes vulnérables, nous avons regroupé certains éléments qui ont 

permis de réduire la longueur du canevas d’entrevue et de construire des questions plus faciles 

à comprendre. 

En ce qui a trait au volet quantitatif, les deux questionnaires (annexes 2 et 3) ont été 

réalisés selon la même logique. Le questionnaire pour les animateurs (21 questions) et celui 

des intervenants (18 questions) sont légèrement différents étant donné le rôle distinct de ces 
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personnes, mais l’optique demeure la même. Le questionnaire comprend 18 et 15 questions 

respectivement auxquelles on doit répondre à l’aide d’une échelle de Likert allant de 1 à 3. Les 

réponses pour les questionnaires animateurs et intervenants allaient de très peu (1), la plupart 

du temps (2) et le plus souvent possible (3). De plus, des questions ouvertes sont présentes à 

la fin pour le questionnaire des animateurs (deux questions). On retrouve aussi des questions 

d’ordre sociodémographique d’usage dans les deux questionnaires. Les questions concernant 

les données sociodémographiques ont été limitées aux informations de base tels que le sexe 

et l’âge, sauf dans le cas des animateurs à qui nous avons demandé leur niveau d’étude 

complété et leur nombre d’années de pratique clinique.  

Considérant le faible nombre de participants, les deux questionnaires n’ont pas fait 

l’objet d’une analyse psychométrique. Toutefois, ils ont été construits selon les dimensions de 

la taxonomie de la généralisation des acquis : le contenu, le contexte et la validité sociale. Le 

questionnaire des intervenants pivots porte surtout sur la validité sociale (étant donné que les 

intervenants agissent auprès des personnes dans leur quotidien). Le questionnaire animateur 

porte sur le contenu (type de techniques présentées, méthodes d’enseignement, utilisation de 

plusieurs médiums, etc.) ainsi que sur le contexte (s’en soucier et faire des liens avec le vécu 

des participants). Enfin, les questions ouvertes portent sur ce que les animateurs faisaient pour 

soutenir la généralisation des acquis et les raisons pour lesquelles la généralisation des acquis 

est importante. 

En dernier lieu, tel que suggéré par Mukamurera et al. (2006), tous les canevas 

d’entrevues, les questionnaires et la grille de codage (matrice) sont présentés en annexe. C’est 

pour répondre aux meilleures pratiques en termes d’étude de cas que le processus d’analyse 

de données sera présenté de manière exhaustive. Cela est aussi fait dans une optique de 

transparence tel que proposé par Creswell et Guetterman (2019), et c’est dans cette idée de 

transparence que le processus d’analyse des données sera présenté en détail. 
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2.5 Processus d’analyse des données  

2.5.1 Analyse des données qualitatives 

La taxonomie de Barnett et Ceci (2002) a servi de classification et de base pour la 

matrice de codage (annexe 5). La taxonomie n’a pas été utilisée intégralement puisqu’elle 

comprend un nombre élevé d’échelles et de sous-échelles. Il y a donc eu regroupement de 

sous-échelles pour se créer une grille de codification plus fonctionnelle et utilisable.  

Les codes étaient définis et les codeurs s’étaient entendus sur l’interprétation des 

codes, un processus très important pour assurer la validité de l’analyse (Mukamurera et al., 

2006). Le choix d’une grille de codage théorique s’est fait sur la base de l’intention exploratoire 

de l’étude, mais aussi sur la base du manque de données théoriques et scientifiques en lien 

avec la généralisation des acquis. En ouvrant la porte à l’émergence d’un maximum 

d’information, plus les chances sont grandes de pouvoir cerner et décrire le phénomène dans 

toute son ampleur (Mukamurera et al., 2006). Considérant le fait que la généralisation des 

acquis a été peu examiné en contexte d’intervention psychosociale, la production de données 

suite à l’analyse est en soit l’objectif pour permettre l’avancement des connaissances (Proulx, 

2019). 

Plus précisément, la procédure de codage suivante a été mise en place pour l’analyse 

qualitative des entrevues. Deux codeurs (NH et LL) ont réalisé séparément le codage à l’aide 

de la matrice (annexe 5) et un travail comparatif a ensuite été fait pour obtenir un accord inter-

juge. Mais au-delà de cette entente, il y a eu un travail d’analyse et de réflexion en équipe, ce 

que Mukamurera et al. (2006) disent être souhaitable et très riche pour ce type de recherche. 

Ce travail émane de l’aspect itératif et non-linéaire présenté précédemment. Une fois les 

données obtenues et le codage réalisé, une comparaison entre les résultats du codage et le 

modèle de généralisation des acquis a eu lieu afin de répondre aux questions de recherche. 
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Pour les questions ouvertes du questionnaire des animateurs, elles ont été divisées en 

deux catégories et l’ensemble des réponses a été analysé. Il n’y a donc pas eu de procédure 

de codage pour les questions ouvertes vu la faible quantité de réponses. 

Enfin, de manière globale, une analyse critique du processus d’analyse des données a 

été réalisée dans le but de documenter dans quelle mesure les dimensions de la généralisation 

des acquis sont applicables dans le cadre d’un programme. Pour ce faire, nous nous sommes 

appuyés sur les travaux de Mukamurera et al. (2006), Onwuegbuzie et Corrigan (2014) et 

Robert et Gaudet (2018). Finalement, considérant que des enjeux de rigueur existent dans 

plusieurs études qualitatives descriptives quant à l’analyse des résultats et les conclusions, la 

checklist du CASP (critical appraisal skills program) a été utilisée comme outil de vérification 

pour s’assurer de la validité des conclusions tirées (annexe 3). 

Yin (2013) mentionne plusieurs éléments très importants pour s’assurer que les 

données provenant d’une étude de cas soient valides. Dans le cas qui nous concerne ici, le 

fait de lier les résultats à une théorie (la généralisation des acquis) et d’argumenter de manière 

logique et rationnelle les résultats a permis de renforcer le processus de validation. La logique 

utilisée ici a été délibérative, vu que nous avions une théorie sur laquelle nous appuyer 

(Mukamurera et al., 2006). De plus, considérant le caractère inédit de cette étude, les résultats 

seront généralisés de manière théorique et non empirique, tel que le recommanderaient Ritchie 

et Lewis (2013). L’objectif étant descriptif en voulant rendre compte de l’application des 

apprentissages provenant de la participation à un programme en contexte réel, il était tout à 

fait logique de se baser sur le modèle pour produire les instruments de mesure, faire la 

passation, et ensuite retourner à la théorie pour soutenir l’analyse tout en restant ouvert à de 

nouvelles explications provenant des participants (Gaudet et Robert, 2018). Enfin, pour aider 

à la compréhension de l’analyse et illustrer certains points, des extraits du discours seront 

présentés, tout comme un schéma résumé dans le chapitre 3 (Creswell et Guetterman, 2019). 
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2.5.2 Analyse des données quantitatives 

En ce qui a trait à l’analyse des données quantitatives, des moyennes et des 

pourcentages ont été faits. Les items ont été regroupés par catégories pour le questionnaire 

animateurs : les questions portant sur les actions et gestes en lien avec la généralisation des 

acquis, l’utilisation de diverses modalités d’enseignement et l’utilisation du vécu des 

participants pour illustrer les exemples. Pour celui des intervenants les catégories étaient : le 

soutien à l’utilisation du contenu, la discussion et la vulgarisation du contenu ainsi que 

l’implication dans la généralisation des acquis.  

Pour ce qui est des réponses aux questions ouvertes du questionnaire animateurs, les 

données ont été regroupées en deux thèmes : la connaissance de la généralisation des acquis 

et le soutien à la généralisation des acquis. Les données ont été utilisées comme complément 

aux résultats quantitatifs dans le but d’obtenir des exemples concrets pour soutenir l’analyse 

et la discussion des résultats. 

Cette étude étant une étude de cas avec un petit nombre de sujets, la triangulation des 

données quantitatives et qualitatives a été privilégiée. En d’autres termes, interroger les 

animateurs à l’aide d’un questionnaire a permis de bonifier les données qualitatives provenant 

des entrevues avec les participants pour mieux comprendre ce qui les a aidés à généraliser 

leurs acquis. 

2.6 Réponse aux enjeux éthiques 

Considérant qu’il s’agit d’une première recherche qualitative sur la généralisation des 

acquis appliquée à un programme d’intervention psychosociale, il est pertinent de donner toute 

la place aux sujets c’est-à-dire les personnes qui possèdent le savoir expérientiel. Il y a aussi 

une intention éthique à l’approche qualitative (Gaudet et Robert, 2018) : les décisions des 

personnes souffrant de troubles mentaux graves peuvent parfois être moins prises en compte, 
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limitant ainsi leur autonomie et leur pouvoir d’agir. Le fait d’utiliser une approche participative 

plutôt que basée sur l’expertise pourrait renforcer la vision que les participants peuvent 

exprimer leurs opinions et que celles-ci seront entendues et utiles. En leur donnant pleinement 

la parole, nous leur redonnons du pouvoir d’agir et allons dans le même sens que les données 

probantes (Drake et al., 2010; Ramon, 2013; Rapp et Goscha, 2006). 

Pour nous assurer de l’obtention du consentement libre et éclairé, le formulaire de 

consentement a été lu à tous les participants et vulgarisé au besoin. Les objectifs de la 

recherche et la démarche ont aussi été clairement expliqués. Il a été mentionné aux 

participants qu’ils étaient libres de mettre fin à l’entrevue en tout temps. Une liste de ressources 

psychosociales disponibles a également été fournie aux participants du programme. 

Enfin, tel que mentionné au chapitre 1, un langage déstigmatisant et non oppressant a 

été utilisé dans la rédaction du présent mémoire par respect pour les participants à cette étude 

et à la philosophie du programme d’« entendeurs de voix ».



 

 

CHAPITRE 3  
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3. Résultats 

Les résultats qui ont été obtenus sont présentés en fonction des deux questions de 

recherche, impliquant des données respectivement qualitatives et quantitatives. Les résultats 

issus de l’analyse des données provenant des entrevues (n : 5) se rapportent aux thèmes 

explorés à partir de la taxonomie de la généralisation des acquis : contenu (concept de base, 

exigences et conditions d’application) et contexte, mais aussi de toutes les conditions 

préalables. L’interprétation des données qualitatives est d’abord présentée pour chacun des 

cinq sujets, suivie d’une interprétation globale. 

Participant #1 

 La généralisation des acquis s’est produite grâce aux multiples modalités 

d’apprentissage et au soutien à la généralisation faits par les animateurs. Les outils TAISE 

(marque déposée) ont aussi joué un grand rôle : le fait de pouvoir les appliquer, peu importe le 

milieu, évite en bonne partie la difficulté de devoir l’adapter en fonction de contextes et 

modalités différents. Le contenu du programme est facilement généralisable en milieu naturel 

selon le sujet #1, ce qui a favorisé l’utilisation au moment opportun des apprentissages acquis 

dans le cadre du programme. Les conditions d’utilisation simples étaient aussi un élément 

facilitant la généralisation des acquis. 

Participant #2 

 Le sujet #2 a parlé spécifiquement du principe de discrimination, d’un certain « essai-

erreur » dans les techniques dans le but d’identifier celles qui fonctionnent le mieux pour lui. Il 

a aussi beaucoup été question du fait que le programme se déroule dans un espace sécurisant 

dans lequel le partage des connaissances et des techniques était bien vu. Cela a favorisé 

l’appropriation des techniques. La simplicité du contenu, des exigences et des conditions 

d’utilisation a aussi été un élément facilitant la généralisation des acquis. 
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Participant #3 

 Encore une fois, la variété des techniques et le fait qu’elles soient utilisables de manière 

similaire dans différents milieux sont ressortis comme des éléments importants quant à la 

possibilité de généraliser ses acquis. Le sujet #3 a amené des exemples de son vécu et des 

changements majeurs dans sa vie à la suite de sa participation au programme, telle la capacité 

à utiliser le transport en commun et à être confortable dans des lieux publics. Le sujet #3 a 

aussi affirmé que le fait de savoir, de manière très générale, que le rétablissement est possible 

était un élément important dans son adhésion au groupe. Il y avait donc ici le lien entre un 

paradigme plus large et des techniques d’intervention concrètes. À cet égard, le partage entre 

les participants a été aidant. 

Participant #4 

 Le sujet #4 a aussi mentionné plusieurs éléments. Il était important pour cette personne 

de connaître la théorie sous-jacente au programme, d’en connaître la philosophie et d’y 

adhérer. C’est à cause de cela qu’il a participé au programme. La multitude de techniques 

enseignées, le fait d’avoir des techniques qui s’utilisent de la même façon, peu importe le 

milieu, sont les éléments qui ont permis la généralisation des acquis. Un autre élément 

important est la vitesse d’utilisation des techniques et leur efficacité : dans le discours, on peut 

pratiquement voir une analyse fonctionnelle de type A-B-C. Les voix surviennent, la personne 

s’en rend compte immédiatement, une technique est utilisée, les voix disparaissent. 

Participant #5 

 Le sujet #5 a lui aussi donné des réponses très similaires, mais il a davantage insisté 

sur le contexte de groupe. Pour lui, le fait d’entendre la manière dont les autres participants 

utilisaient les techniques, et d’entendre parler de leur vécu de manière générale était aidant, 

vu que cela lui donnait accès de manière indirecte à plusieurs autres contextes. Dans sa 

manière de décrire l’expérience, il était possible d’observer le processus de généralisation dans 
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l’acquisition des techniques : comprendre les techniques (leur modalité d’utilisation, leurs 

exigences ainsi que les conditions requises) pour ensuite les appliquer.  

3.1 Interprétation globale 

L’interprétation globale se rapporte aux dimensions de la taxonomie de la généralisation 

des acquis, notamment le contenu (concepts de base, performance, conditions d’application) 

et le contexte. Il est important de spécifier que le terme « performance » renvoie à la capacité 

d’utiliser les apprentissages : autant l’application de manière simple que l’acuité et l’habileté 

avec lesquelles l’apprentissage est appliqué. Les quatre premiers aspects réfèrent alors aux 

apprentissages et à leur application. Ils ont été analysés séparément du contexte pour bien 

illustrer les distinctions entre les dimensions. 

3.1.1 Apprentissages et application  

Les connaissances acquises dans le cadre du programme et leur application en 

contexte réel ont été décrites en référant à plusieurs procédures d’utilisation des techniques 

détaillant le processus par lequel la généralisation des acquis s’opère. Il ressort également que 

l’approche par les forces et le rétablissement qui se rapportent à la philosophie du programme 

ont retenu l’attention des sujets.  

3.1.1.1 Concept de base. Les participants ont nommé des connaissances, des 

techniques et des principes généraux appris lors du programme qu’ils ont généralisés. Certains 

ont même pu citer des éléments marquants, ce qui représente une preuve de mémorisation, 

ainsi que des exemples plus personnels qui démontrent une appropriation de la philosophie du 

programme. Il est intéressant de constater que les trois niveaux de contenu possible 

(connaissance, technique, philosophie) semblent tout aussi important pour les participants. 
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Voici un extrait d’un principe du programme qui a été nommé par un participant comme un 

concept de base important :  

« On est plusieurs dans ma tête, mais c’est moi le chef ». 

3.1.1.2 Performance relativement à la généralisation des acquis. Concernant la 

performance relativement à la généralisation des acquis, tous les participants ont mentionné 

comme caractéristique particulière du programme le fait que les techniques marchent 

rapidement ou de manière immédiate, particulièrement les outils TAISE (md). Il semble que le 

fait d’avoir un outil physique utilisable dans une très grande variété de contextes joue un grand 

rôle dans la généralisation des acquis. En d’autres termes, une fois qu’une personne a reconnu 

qu’elle vivait une situation nécessitant l’application de connaissances venant du programme, 

elle peut référer à l’objet réel pour l’utiliser. Voici un extrait le reflétant : 

 « Les mettre dans des tiroirs ça m’a beaucoup aidé. On a pensé aussi à débobiner une 

cassette parce que ça se répétait souvent. Ça, ça m’a beaucoup aidé aussi » 

Les aspects de la généralisation des acquis qui consistent à se rappeler et à exécuter 

semblent plus faciles à faire si la personne peut référer à un objet physique. Il ressort que sans 

objet, la personne doit compter uniquement sur sa mémoire et ses processus mentaux. 

Dans le même sens, plusieurs participants ont dit que certaines techniques marchaient 

mieux que d’autres et que certaines ne fonctionnaient pas du tout. On a eu plusieurs réponses 

parlant du processus d’essais des techniques dans le but de discriminer celles qui 

fonctionnaient de celles qui ne fonctionnaient pas. Voici un extrait l’illustrant :  

« [Le] Billet d’avion, euh, ça fonctionne, l’entrée pour un fonctionne, le stop ça 

fonctionne pas pour moi, les bouchons ça fonctionne pas pour moi, le reste non plus, mais les 

billets d’avion et l’admission pour un ça fonctionne très très bien » 
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Enfin, le niveau de performance portait aussi sur la vitesse et l’acuité de l’application. 

En effet, le fait d’avoir des techniques « rapidement accessibles » semble avoir rendu leur 

exécution plus facile. L’extrait suivant est un exemple clair :  

« Quand je me rends compte que je dis des choses négatives, soit sur moi ou soit sur 

d’autres, je me dis : non, stop! »  

3.1.1.3 Exigences et conditions d’application. Les participants ont mentionné à 

plusieurs reprises le fait de « se rappeler » comme étant une condition d’application, ce qui est 

évidemment la base de tout apprentissage. Cela implique que les techniques sont simples et 

reliées à des objets physiques et accessibles et qu’elles ont été des éléments importants 

facilitant leur application. Le programme est donc structuré de manière à avoir des exigences 

et des conditions d’application simples pour rendre la généralisation la plus facile possible. Il 

est aussi ressorti que les discussions dans le cadre du programme portant sur l’utilisation des 

techniques dans le quotidien ont joué un rôle déterminant en permettant de mieux illustrer 

comment utiliser les apprentissages en contexte réel. Voici un extrait:  

« Les techniques dont je me souviens le plus c’est les techniques dont les autres ont 

parlé, que y’ont appliqué certaines techniques et que ça marchait pour eux, alors là ça renforce 

ce que tu as déjà entendu et tu t’en souviens vraiment ». 

Les outils TAISE (md) ont été un aspect déterminant dans la réduction des exigences 

et des conditions d’application, tout comme dans la facilitation de la performance. Le fait de 

pouvoir amener le contenu du programme avec soi dans les différents environnements a 

permis de briser une barrière. Cet élément a donc aidé les participants à utiliser les techniques 

et, comme on peut le voir dans l’exemple de l’extrait suivant, a eu selon eux, un impact sur leur 

vie. Voici deux extraits typiques des entrevues pour illustrer concrètement :  
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« M’identifier à certaines personnes que d’autres. Pi je me disais si ça a fonctionné pour 

cette personne là ça peut fonctionner pour moi ».  

« Oui, le téléphone, en autobus, quand j’étais en autobus j’avais beaucoup d’angoisse, 

fait que là j’avais de la difficulté et je débarquais n’importe où et ça m’a pris du temps à prendre 

l’autobus et me rendre où il fallait que j’aille, fait que ça faisait long à prendre l’autobus parce 

que je faisais deux arrêts et je marchais le reste. Fait que j’ai appris à prendre mon téléphone 

et le mettre en vibration et parler au téléphone sans que le monde sache que je parlais pas 

vraiment à quelqu’un ». 

3.1.2 Contexte d’apprentissage et d’application 

 L’analyse révèle que le fait de pouvoir s’identifier aux autres participants au programme, 

l’ambiance générale et les discussions portant sur les techniques lors du programme sont 

ressortis comme un élément du contexte ayant favorisé la généralisation des acquis (non-

jugement, déstigmatisation). Ces discussions donnaient indirectement accès à plusieurs 

environnements (chaque participant ayant évidemment un quotidien différent) desquels les 

participants pouvaient apprendre. Enfin, le contexte des groupes était, selon les participants, 

assez optimal et le lien de confiance s’est donc créé. Même si ce n’est pas clairement dit dans 

la théorie de la généralisation des acquis, il est raisonnable de croire que cet élément a favorisé 

l’adhésion des participants au contenu du programme et les a rendus enthousiastes à utiliser 

et tester les techniques et à devenir de plus en plus performants dans leur utilisation. 

3.1.3 Éléments supplémentaires 

Même si cela ne fait pas partie intégralement de la taxonomie, il est intéressant 

d’analyser les défis rencontrés lors de la généralisation et le lien avec les conditions préalables. 

Un des défis était d’identifier au départ quelle technique allait fonctionner. Il s’agit d’une période 

d’ajustement qui implique la mémorisation et l’adéquation entre les outils et les situations. La 
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personne peut donc avoir besoin de soutien, particulièrement durant les semaines qui suivent 

la participation au programme. De plus, les participants ont tous dit qu’ils auraient voulu que le 

programme soit plus long, c’est-à-dire qu’il comprenne plus de séances. Il est effectivement 

possible de supposer que plus de séances permettraient plus d’enseignement, plus de partage, 

plus d’occasion de pratiquer, etc. Finalement, il faut dire que plusieurs participants ont vécu 

comme grand défi le fait de ne pas pouvoir en parler à leurs proches. Les problèmes de santé 

mentale sont encore tabous, les phénomènes psychotiques encore plus, et cela peut limiter la 

portée de la validation sociale par les proches. 

Une autre question qui se pose est celle des conditions préalables à la généralisation 

des acquis. Les éléments nommés dans le contexte d’apprentissage (non-jugement) et le 

contenu du programme (notions enseignées) répondent aux conditions préalables, dont la 

principale était que les participants ne savaient pas qu’existait ce type d’intervention ou de 

solution à leurs difficultés et que, comme mentionné précédemment, le grand tabou entourant 

les phénomènes dit psychotiques fait en sorte que les gens sont très peu enclins à participer à 

ce type de programme. Les participants ont mentionné que le groupe a permis de passer outre 

ce genre d’éléments. Autrement, les résultats ne permettent pas de dégager de tendances 

claires, le vécu de chaque participant étant hautement différent, mais, encore une fois, la 

simplicité d’utilisation du contenu et de tous les éléments contextuels ont fait en sorte que, peu 

importe les conditions préalables, la généralisation s’opère. 

Finalement, un dernier élément ressort des entrevues : plusieurs participants ont 

proposé qu’être impliqué dans la création des outils pourrait les aider (1) à s’approprier lesdits 

outils mais aussi (2) à leur permettre de se créer leurs propres outils ou d’adapter plus 

facilement les outils proposés. 
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3.2 Soutien à la généralisation par les animateurs (n=3) 

3.2.1 Questions fermées 

 En ce qui a trait au questionnaire à l’intention des animateurs, les résultats font ressortir 

un constat intéressant. Les trois répondants ont tous répondu « la plupart du temps » ou « le 

plus souvent possible » sur une échelle allant de « très peu » à « le plus souvent possible » 

(échelle de Likert trois choix de réponse), pour la catégorie portant sur les actions en lien avec 

la généralisation des acquis (questions 4,5,7,9,12,16,18). Tous les animateurs ont aussi 

rapporté soit « la plupart du temps » ou « le plus souvent possible » en ce qui a trait aux 

catégories suivantes : l’utilisation de diverses modalités d’enseignement (questions 

2,3,6,8,13,14,15) et l’utilisation du vécu des participants pour illustrer les exemples (questions 

1,10,17). Cependant, tous ont répondu à la question portant spécifiquement sur la 

connaissance de la généralisation des acquis ne pas savoir ou connaître ce que c’est. 
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Tableau 2- Techniques et principes utilisés pour favoriser la généralisation des acquis 

Catégories 

regroupant les 

items 

Très peu 

 

F            % 

La plupart du 

temps 

F            % 

Le plus souvent 

possible 

F              % 

Action  

(7 items : 21 

réponses) 

0            0% 4         19,05% 17         80,95% 

Utilisation de 

diverses modalités 

d’enseignement 

(7 items : 21 

réponses) 

0            0% 5         23,81% 16         76,19% 

Utilisation du vécu 

des participants 

(3 items : 9 

réponses) 

0            0% 1         11,11% 8           88,89% 

 

3.2.2 Questions ouvertes 

Les réponses aux questions ouvertes sont complémentaires aux données recueillies 

auprès des participants au programme lors des entrevues. Elles se regroupent en deux 

thèmes : connaissance de la généralisation des acquis et principes et techniques favorisant la 

généralisation des acquis. 

La connaissance de la généralisation (son objectif et ses modalités de manière 

générale) était bien connue des animateurs. Sans utiliser les termes exacts de la taxonomie ils 
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ont pu nommer intuitivement plusieurs éléments se rapportant au contenu et au contexte, tout 

en donnant une définition générale de celle-ci. Par exemple : le fait d’avoir des techniques 

simples et faciles à mémoriser, avoir plusieurs modalités d’enseignement, faire des liens entre 

le vécu, l’environnement et les notions abordées, etc. 

En lien avec les principes et les techniques, les trois animatrices ont mentionné que le 

fait d’avoir des techniques facilement utilisables était un élément du programme favorisant la 

généralisation des acquis vu que ces techniques peuvent être pratiquées et comprises 

facilement et adaptées aux divers environnements et contextes de vie des participants. 

3.3 Soutien à la généralisation par les intervenants pivots (n : 3) 

 Les intervenants pivots rapportent soutenir les personnes face à l’utilisation du contenu 

du programme dans leurs milieux de vie et autres environnements pertinents (questions 

6,7,12,13,15). De plus, ils ont tous discuté et vulgarisé des techniques et fait de l’utilisation 

(questions 2,5,10). Enfin, ils ont tous dit s’être impliqués et avoir encouragé la personne à 

généraliser les acquis (questions 1,3,4,9,11). Dans tous les cas, les réponses étaient soit « à 

quelques reprises » soit « le plus souvent possible ». Le tableau suivant présente les résultats 

provenant des réponses aux questions par les intervenants pivots. 
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Tableau 3 – Résultats soutien à la généralisation des acquis 

Catégories 

regroupant les 

items 

Rarement 

 

F           % 

À quelques 

reprises 

F            % 

Le plus souvent 

possible 

F            % 

Soutien à 

l’utilisation du 

contenu  

(5 items :  

15 réponses) 

0           0% 3            20% 12          80% 

Discussion et 

vulgarisation du 

contenu (3 items :  

9 réponses 

0           0% 2            22,22% 7          77,88% 

Implication et 

encouragements (5 

items : 15 

réponses)   

0           0% 0             0% 15        100% 

 

3.4 Synthèse des résultats provenant des questionnaires 

 À la lumière des résultats, les animateurs et intervenants pivots indiquent soutenir la 

généralisation des acquis. Il semble évident que le programme, notamment son 

fonctionnement, les thèmes abordés et les outils présentés, rend la généralisation des acquis 

plus aisée. Tel que mentionné précédemment, le fait de mettre l’accent sur le partage entre les 

participants, la capacité de pratiquer les techniques en groupe et le fait d’avoir des outils 
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tangibles que les personnes peuvent apporter avec elles facilitent la performance lors de 

l’utilisation des apprentissages en contexte naturel. Il était plus facile de se rappeler quelle 

stratégie utiliser dans telle ou telle situation et de l’exécuter. Les animateurs et les intervenants 

semblent avoir joué leur rôle de vulgarisateur et de soutien à la généralisation des acquis en 

étant présents directement ou en discutant du processus pour favoriser la performance. 

L’animation est un élément clé pour créer un climat propice à l’apprentissage et aux échanges 

qui, par la suite, aura un effet sur la capacité de généraliser les acquis, et ce processus est 

renforcé par la présence des intervenants pivots. Enfin, il ne semble pas avoir eu 

particulièrement de contacts entre les intervenants pivots et les animateurs. Les intervenants 

ont soutenu la généralisation des acquis en se basant sur ce que les participants leur 

rapportaient. 

3.5 Schématisation de la généralisation des acquis 

 La figure suivante (A1) représente le processus général de généralisation des acquis 

en contexte d’intervention, plus spécifiquement dans le contexte d’une intervention de 

programme. La figure a été réalisée à partir de manière générale alors que la figure A2 est plus 

spécifiquement reliée au programme « d’entendeurs de voix ». 
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Figure A1 – Modèle de la généralisation des acquis en intervention psychosociale 

 

3.5.1 Explication et analyse de la figure A1 

 La figure A1 comprend trois colonnes distinctes représentant chacune une étape de la 

généralisation des acquis : en rouge (à gauche), les composantes de la généralisation des 

acquis, en bleu (au centre), le processus de la généralisation des acquis et en vert (à droite), 
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le soutien à la généralisation des acquis (qui peut venir de l’animateur, de l’intervenant pivot, 

etc.). On retrouve aussi en mauve (au centre), les habiletés requises pour la généralisation afin 

d’être en mesure de passer d’une étape à l’autre. Ce modèle reprend la taxonomie de Barnett 

et Ceci (2002), mais au lieu de diviser les éléments en deux composantes et de multiples sous-

composantes difficiles à appliquer au niveau pratique, la figure est par étapes et propose une 

certaine chronologie de la généralisation des acquis. 

 Il est important de préciser que cette figure ne s’actualise pas toujours dans cet ordre 

et n’est pas nécessairement linéaire. Il est tout à fait raisonnable de penser qu’un participant 

peut rapidement décider d’appliquer une technique en contexte réel, mais se rende compte 

qu’il doit retourner à l’apprentissage de base du contenu pour mieux l’exécuter. Cette structure 

est donc dynamique et, dans le contexte d’un programme d’intervention comprenant de 

multiples aspects, le participant peut être à différents niveaux de la figure en même temps. 

 Ainsi, de manière générale, le processus se fera dans cet ordre : il faut commencer par 

apprendre le concept, le maîtriser pour ensuite l’appliquer. C’est à force d’appliquer que 

l’acquis se cristallise. En ce sens, si on analyse un programme à l’aide de cette figure, il faut 

se demander si le programme comprend des éléments à chaque étape pour favoriser la 

généralisation des acquis : l’apprentissage des notions (contenu), l’intégration des notions, 

l’application des notions, la maîtrise et l’adaptation des notions et la cristallisation des 

apprentissages. Si on utilise cette figure pour un participant, on peut placer les éléments dans 

les cases appropriées pour comprendre le processus de généralisation des acquis. 

 Dans le cas de la présente étude, voici la figure A2, qui est la version appliquée au 

programme « entendeurs de voix » de la figure A1. Les éléments sont tirés autant de données 

provenant des animateurs, que des participants et des intervenants pivots. Évidemment, les 

exemples les plus clairs ont été choisis pour rendre le tableau lisible. Il serait théoriquement 
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possible de dresser la liste de tous les éléments dans chaque case de la figure, ce qui pourrait 

être pertinent dans une analyse approfondie du programme. 
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Figure A2 – Généralisation des acquis en contexte de programme d’entendeurs de voix 

 



 

 

CHAPITRE 4  
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4. Discussion 

La suite du présent chapitre sera divisée en fonction des trois aspects de la 

généralisation des acquis abordés dans l’introduction, soit le processus général et les 

composantes, les techniques et les conditions préalables. La discussion se terminera avec un 

résumé des réponses aux questions de recherche, les forces et limites de l’étude ainsi que les 

recherches futures. 

4.1 L’expérience de la généralisation des acquis par les participants au programme 

4.1.1 Processus général et composantes de la généralisation des acquis 

 L’étude a richement illustré le processus général et les composantes de la 

généralisation des acquis telles qu’expérimentées par les participants au programme. Pour ce 

qui est du processus général, Goldstein et Martens (2000) avançaient que la généralisation 

des acquis est plus que du « essai-erreur ». Les résultats obtenus montrent que « l’essai-

erreur » fait partie du processus de la généralisation des acquis, mais que ce n’est pas tout. 

La pertinence du contenu du programme (connaissance, technique, philosophie) et un climat 

d’apprentissage sécurisant ressortent comme étant des conditions favorables à la 

généralisation des acquis. 

Pour ce qui est de la pertinence du contenu et des techniques, tous les participants ont 

mentionné que la facilité d’utilisation, autant des outils que des techniques d’intervention, est 

un élément clé de la généralisation. Ils ont aussi mentionné le fait de pouvoir apporter les outils 

et de les avoir en leur possession en tout temps les aidaient à se rappeler qu’ils existent, et 

ainsi les utiliser en contexte réel. Ce constat est en conformité, avec le fait qu’il est plus facile 

d’apprendre et d’utiliser un élément simple plutôt que compliqué (Barnett et Ceci, 2002). 

 Un autre point concernant les techniques qui fut apprécié des participants est la 

possibilité de les pratiquer et de pouvoir en essayer plusieurs : d’avoir des alternatives. Cela 

va dans le sens de la taxonomie (Barnett et Ceci, 2002) qui prévoit une période de 
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« discrimination » lors de laquelle il y a développement de la performance comme la vitesse 

d’exécution, l’acuité, etc. Évidemment, il y a un lien entre performance et facilité d’utilisation. Il 

est plus facile d’appliquer correctement des techniques simples qu’on peut apprendre 

rapidement que des techniques complexes et longues à apprendre. Cette simplicité peut 

probablement aussi expliquer le fait qu’aucun participant ne semble s’être découragé quand 

certaines des techniques ne fonctionnaient pas. Ils pouvaient alors passer aisément à l’essai 

d’une autre technique. Il a semblé également en résulter une confiance dans la période « essai-

erreur », malgré le fait qu’il s’agisse ici de situations hautement stressantes et souffrantes pour 

plusieurs d’entre eux. 

La philosophie ou paradigme du programme a aussi été importante vu qu’il s’agit d’une 

habileté générale permettant de donner un sens aux techniques (Barnett et Ceci, 2002; Jones 

et al., 2016; Swan et al., 2016). En effet, le fait d’avoir des apprentissages plus globaux telle la 

découverte de soi ou la spiritualité, en plus des techniques de gestion des voix aide les 

participants (Jones et al., 2016). Que cela influence positivement la généralisation des acquis 

n’est pas surprenant : en allant chercher ce qui est important pour le développement de la 

personne (spiritualité, croissance personnelle), l’appropriation des techniques se fait plus 

aisément. Ce faisant, le niveau de convenance des techniques correspond davantage aux 

besoins de la personne et la généralisation des acquis devient plus adaptée. 

L’apprentissage en contexte de groupe semble jouer un rôle non négligeable pour 

favoriser la généralisation des acquis. En effet, la plupart des participants ont nommé la 

présence de témoignages et la possibilité d’échanger en groupe comme des éléments ayant 

favorisé leur généralisation des acquis. Cela concorde aussi avec la taxonomie de la 

généralisation des acquis (Barnett et Ceci, 2002) : en ayant la matière présentée de plusieurs 

façons, il y a plus de chance d’en avoir une qui va être davantage proche de la réalité du 

participant et qui sera donc plus facilement généralisable. Les échanges en groupe ont aussi, 
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selon les participants, eu cet effet, mais ont aussi aidé à la discrimination des techniques. Par 

exemple, d’entendre qu’un camarade a utilisé telle technique dans tel contexte et que cela a 

fonctionné était utile pour les participants. Il semble que la généralisation des acquis s’inscrive 

dans un processus relationnel s’éloignant d’une vision mécanique initialement proposée dans 

la littérature. Alors que le programme permet d’acquérir des connaissances et des techniques, 

l’expérience interpersonnelle permet d’aider la personne à se remémorer et appliquer les 

acquis face aux situations de la vie quotidienne. 

Finalement, deux éléments ne se retrouvant pas dans la taxonomie ressortent. 

Premièrement, participer à la création des outils n’est pas présent dans la taxonomie de la 

généralisation des acquis comme telle. Comme l’ont dit les participants, participer à la création, 

donnera plus de connaissances de type « méta-connaissance ». Cet élément nommé par les 

participants amène à se demander s’il n’y a pas un quatrième niveau de contenu possible : en 

plus des savoirs, des techniques et des philosophies, est-ce que les « métacognitions » 

feraient partie de la généralisation des acquis? Cet aspect serait à considérer dans un contexte 

de bonification de la grille. Deuxièmement, Il est intéressant de noter que la notion de sens du 

contenu soit ressortie pour les animateurs, mais cet élément ne fait pas partie de la 

généralisation des acquis. Cette notion existe dans la taxonomie dans l’optique des participants 

(que le contenu ait un sens pour eux), mais il est logique de penser qu’il va de même pour 

l’animateur. Un animateur sera évidemment plus enclin à enseigner des notions qu’il apprécie 

et a clairement plus de chance de développer un intérêt et une expertise de ces dites notions 

que s’il ne croyait pas en leur potentiel. 

4.2 Techniques favorisant la généralisation des acquis utilisées par les animateurs 

Les résultats quantitatifs montrent que les animateurs ont posé plusieurs actions 

susceptibles de favoriser la généralisation des acquis. Par exemple, la variété des modalités 

d’apprentissage, la présence d’outils concrets, la variété du type de contenu, etc. Un fait 
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intéressant est que les animateurs ont souligné des éléments dans leur réponse aux questions 

ouvertes qui se rapportent à la taxonomie (Barnett et Ceci, 2002), alors que les notions 

comportementales de Stokes et Baer n’était pas présentes. Par exemple, les animateurs 

s’entendent pour dire qu’il est important de réduire les écarts entre l’apprentissage et leur 

application en concordance avec la taxonomie de Barnett et Ceci (2002). Il faut toutefois tenir 

compte du fait que les questions fermées de type Likert précédaient les questions ouvertes, il 

est possible que celles-ci aient influencé les réponses aux questions ouvertes. Il n’en demeure 

pas moins qu’une taxonomie dont le langage est moins hermétique est plus susceptible de 

correspondre aux discours des animateurs d’un programme. 

 Un autre élément à considérer est que l’approche du programme ainsi que ses objectifs 

(dans notre cas, un programme basé sur le rétablissement et l’approche par les forces) devrait 

être compatible avec la généralisation des acquis Il semble que les techniques enseignées 

dans le programme entendeurs de voix favorisent la généralisation des acquis. Ce programme 

a un souci de mieux-être global de la personne ce qui est plus compatible avec la taxonomie 

de Barnett et Ceci (2002), comparativement à l’approche comportementale proposée par 

Stokes et Baer (1977). De manière conséquente, les concepteurs de programmes devraient 

s’interroger sur le potentiel de généralisation des acquis de celui-ci, ce qui exige d’aller au-delà 

de l’atteinte des objectifs visés par le programme. 

4.3 Conditions préalables à la généralisation des acquis 

 Les conditions préalables se rapportent aux caractéristiques des participants, aux 

intervenants et aux intervenants pivots. L’élément que les participants du programme ont le 

plus abordé est la question du bagage de connaissances antérieures, notamment l’expérience 

d’éducation informelle et la culture (Guberman et Greenfield, 1991). Les participants ont dit 

faire des liens entre leur vécu et les techniques, et cela semble avoir influencé leur participation 

et l’utilisation du contenu du programme. Le fait que cet élément ait été important pour les 
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participants est en concordance avec les approches centrées sur la personne et le 

rétablissement (Drake, Deegan et Rapp, 2010; Rapp et Gosha, 2006, Ramon 2013). Se servir 

du vécu des participants n’est pas seulement appréciable pour l’intervention de manière 

générale, mais aussi spécifiquement pour la généralisation des acquis. Cela va aussi dans le 

sens de ce que disaient Goldstein et Kanfer (1979) quand ils parlaient de l’importance de 

l’alliance thérapeutique et de l’adhésion des participants pour favoriser la généralisation des 

acquis. On peut supposer que la généralisation des acquis diffère substantiellement entre les 

personnes ayant reçu le même programme et qu’il importe de moduler les interventions en 

fonctions des caractéristiques individuelles (Dannahy et al. 2011). 

Les conditions préalables impliquent aussi que les animateurs connaissent la 

généralisation des acquis. En effet, est une meilleure connaissance de celle-ci est susceptible 

de la favoriser (Barnett et Ceci, 2002). Cependant, les animateurs disaient ne pas être familiers 

avec le concept de généralisation des acquis. Il y a ici la démonstration de ce qu’affirmait 

Monroe (1988), soit la méconnaissance de la généralisation des acquis, même chez les 

cliniciens les plus rigoureux. Les résultats obtenus viennent toutefois apporter une nuance : il 

ne semble pas nécessaire de connaître la terminologie de la généralisation des acquis à 

proprement dite et de son langage pour le mettre en œuvre; connaître intuitivement ses 

composantes et avoir un souci de généralisation semblent suffisants. 

Le partage et les discussions entre les participants font aussi partie des conditions 

préalables qui se rapportent aux animateurs. Cela va de pair avec la zone proximale de 

développement (Vygotsky, 1980) : le fait « d’avancer ensemble », que le collectif a une plus-

value, semble bien présent lorsque la généralisation des acquis est rapportée. Dans le même 

sens, l’apprentissage social (Bandura, 1986) émet l’hypothèse de l’influence des pairs sur 

l’apprentissage. Même si ces deux théories n’ont pas comme objet la généralisation des 

acquis, les résultats amènent à penser que l’apprentissage en contexte de groupe est une 
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stratégie pouvant jouer un rôle pour favoriser la généralisation des acquis. Lorsque le vécu des 

participants sont utilisés en plus des techniques enseignées (ex. techniques de gestion des 

voix), la généralisation des acquis est meilleure (Penn et al. 2009). L’objectif poursuivi est de 

réduire l’écart entre ce qui est vu dans le programme et le contexte réel (Barnett et Ceci, 2002 ; 

Guberman et Greenfield, 1991). Cet aspect semble avoir été compris des animateurs qui 

mentionnent avoir renforcé le vécu des participants et les avoir encouragés à amener des 

exemples concrets de leur vécu et de leur quotidien.  

Finalement, l’environnement est aussi à considérer pour favoriser la généralisation des 

acquis. Les intervenants pivots ont rapporté soutenir les apprentissages, vulgariser et expliciter 

fréquemment les notions apprises dans le cadre du programme. Ils ont répondu avoir aidé les 

participants à utiliser les notions en contexte réel, d’une manière similaire au coaching que 

décrivent Gottlieb et al. (2005). Cet aspect est intéressant en ce sens qu’il permet de préciser 

davantage ce que veulent dire Goldstein (2000) et Barnett et Ceci (2002) à l’« essai-erreur », 

qui oui fait partie du processus de généralisation mais que c’est plus que simplement cela. Il 

faut d’ailleurs souligner que les participants ayant un intervenant pivot ont mentionné qu’il les 

a aidés à vulgariser les notions et à les appliquer, ce qui correspond bien au coaching de 

Gottlieb et al. (2005).  

En résumé, l’interaction dynamique entre les caractéristiques des participants, 

l’expertise des animateurs et la présence active de l’intervenant pivot dans l’environnement 

naturel peut permettre de réunir un ensemble de conditions préalables non négligeables. À 

cela s’ajoute le fait que les techniques doivent être simples, adaptées et enseignées dans un 

contexte social et un soutien peut être requis lors de l’application en contexte réel (i.e. 

utilisation, discussion, encouragements).  
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4.4 Réponses aux questions et objectifs de recherche et résumés des résultats 

Les questions et objectifs de recherche s’attardaient à : (1) l’actualisation de la 

généralisation des acquis chez les participants et (2) le soutien à la généralisation des acquis 

par les animateurs et les intervenants pivots. 

 Sans refaire la présentation de l’analyse des résultats, les résultats indiquent que la 

généralisation des acquis s’actualise chez les participants du programme « d’entendeurs de 

voix ». Cette généralisation s’est faite selon les paramètres de la taxonomie ce qui apporte une 

validation de celle-ci dans le contexte d’un programme d’intervention psychosociale. Ces 

résultats sont importants puisque malgré les symptômes des personnes aux prises avec des 

troubles mentaux, il est possible d’actualiser la généralisation des acquis. De plus, les 

conditions et exigences d’utilisation semblent avoir été l’élément le plus important dans 

l’actualisation de la généralisation des acquis, autant selon les participants que les animateurs. 

Cela n’est pas particulièrement surprenant. L’adéquation entre les conditions, les exigences et 

les capacités des participants est une condition sine qua non pour que la généralisation de tout 

apprentissage devienne possible (Barnett et Ceci, 2002). Celles-ci ne doivent être ni trop 

élevées, ni trop basses, mais ajustées aux besoins faisant écho ici à la notion de déséquilibre 

dynamique central à la psychoéducation. 

 Enfin, le même constat est observable pour ce qui est du soutien. En cohérence avec 

la taxonomie de la généralisation des acquis (Barnett et Ceci, 2002), le soutien offert par les 

animateurs et les proches a été un élément important pour la favoriser. Les participants ont 

répondu en donnant des exemples variés de la disponibilité des animateurs, qu’ils prenaient le 

temps de discuter des situations qu’ils vivaient ou qu’ils répondaient aux questions précises et 

contextuelles des participants. Ce fut un élément clé de la généralisation des acquis et plus 

simplement de l’apprentissage et de l’expérience positive à l’égard du programme. 



 

64 
 

4.5 Retombées pour le programme « d’entendeurs de voix » 

L’étude qualitative descriptive étant menée dans le cadre d’un programme précis, les 

conclusions sont rattachées à celui-ci. Les données obtenues et l’analyse réalisée permettent 

de conclure que le programme, tel que dispensé par le Centre Inter-Section, contient des 

éléments favorisant la généralisation des acquis et que c’est en grande partie grâce à ceux-ci 

que les participants ont rapporté son actualisation. Cependant, on dénombre peu de contact 

entre les intervenants et les animateurs. Cela ne semble pas avoir nui à la généralisation des 

acquis, mais cette observation pourrait être une piste d’amélioration pour soutenir la 

généralisation des acquis de façon concertée, tout comme la participation de proches 

significatifs. Il serait intéressant dans des études futures d’inclure les proches tout en tenant 

compte des défis de recrutement que pose cette catégorie de participants. 

Les résultats obtenus et le discours des participants sont comparables à ceux qu’on 

retrouve dans la recherche plus générale au niveau des « entendeurs de voix » (Romme et 

Morris, 2013). Il est donc raisonnable de penser que les programmes d’entendeurs de voix font 

bonne figure en matière de généralisation des acquis. Par contre, il y a un élément contextuel 

très important à prendre en compte ici : les outils TAISE (md). Ces outils développés par le 

Centre Inter-Section ont été unanimement qualifiés d’aidants et de pertinents par les 

participants. Ces outils étant uniques à cet organisme, on peut émettre l’hypothèse que le 

programme du Centre Inter-Section favorisent la généralisation des acquis. Il serait intéressant 

de mener des recherches ultérieures pour valider cette hypothèse en comparant différents 

programmes. 

Il est intéressant de noter que plusieurs des participants au programme ont mentionné 

que de pouvoir collaborer au processus de création d’outils les aiderait et leur permettrait 

d’élaborer des outils encore plus adaptés à leur réalité. Cette proposition est à retenir dans les 
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domaines de l’élaboration et de l’évaluation de programmes puisqu’elle rejoint la notion de 

pouvoir d’agir et de pertinence des techniques.  

4.6 Forces et limites de l’étude 

4.6.1 Limites de l’étude 

Cette étude de cas comporte des limites qu’il convient d’identifier pour mieux saisir la 

portée des résultats obtenus et de leur interprétation. En premier lieu, il y a des limites 

concernant l’échantillonnage. Le faible nombre de participants, particulièrement pour le volet 

quantitatif, n’a pas permis de valider la qualité métrique du questionnaire utilisé. C’est 

également à cause de cette limite que cette recherche a dû viser principalement sur une 

validation théorique. Enfin, le choix d’un échantillon de convenance renforce la faisabilité de 

l’étude, mais diminue la transférabilité des résultats à d’autres contextes. Il faut demeurer 

prudent et utiliser les résultats de cette étude comme étant un point de départ pour en mener 

d’autres avec un devis de recherche menant à une généralisation plus solide des résultats. Par 

contre, cette limite découle du choix méthodologique (qualitatif descriptif) d’accorder une 

grande importance au contexte et à la place du chercheur, ce qui est souhaitable (Proulx, 2019)  

 En deuxième lieu, la validité sociale n’a pu être mesurée entièrement tel que prévu. Il 

avait été planifié d’avoir un quatrième groupe de sujets constitué de proches significatifs. 

Malheureusement, il n’a pas été possible d’en recruter un seul. Ils auraient également pu 

apporter de l’information quant à la « clinical significancy » (Monroe, 1988). Outre la personne 

elle-même, ce sont les proches qui voient le plus les changements liés aux apprentissages en 

contexte réel. Les données concernant la validité sociale proviennent donc de la perception 

des participants, des animateurs et des intervenants, uniquement. Cela a tout de même permis 

de nous distinguer des autres études qui ont tendance à privilégier l’un ou l’autre de ces 

acteurs.  
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4.6.2 Forces de l’étude 

 Aux niveaux scientifiques et théoriques, le fait d’avoir choisi de faire une étude 

qualitative descriptive, malgré les limites énoncées, a permis de créer un devis de recherche 

sur un phénomène de manière plus complète (Mukamurera et al., 2006, Creswell et 

Guetterman, 2019). Une des forces de cette étude est d’avoir été capable de circonscrire un 

phénomène complexe décrit par des théories relativement divergentes et de l’observer au sein 

d’un groupe précis. Le choix de la taxonomie de Barnett et Ceci (2002) répond à la demande 

de Monroe (1988) dans son appel à avoir des études globales sur le sujet. 

 Au niveau théorique, le fait d’avoir produit une étude qualitative en lien avec un enjeu 

de la catégorie « santé et services sociaux » est en soi une force. Kohn et Christiaens (2014) 

mentionnent à juste titre que la recherche basée sur les données probantes n’offre pas toujours 

de réponses à ce que nous avons besoin de savoir, dans ce cas-ci cela signifie aller au-delà 

de l’atteinte des objectifs du programme en s’intéressant au processus d’apprentissage. La 

force de cette étude est donc de produire des données compréhensives sur la généralisation 

des acquis dans un contexte précis. Le choix de la méthode qualitative visait à obtenir des 

données fiables au sens de la réalité des groupes étudiés (Jeffrey, 2005, Proulx, 2019). C’était 

particulièrement pertinent dans le contexte d’une étude sur la généralisation des acquis 

considérant que les études récentes sont dans une optique comportementale et expérimentale 

plutôt que qualitative, tel que présenté en introduction. Le fait d’avoir placé la perspective des 

participants au programme au cœur de cette étude a mené à une compréhension fine et à une 

schématisation du processus de la généralisation des acquis.  

 En résumé, malgré les limites émanant de la méthodologie choisie, l’originalité du sujet 

de recherche est intéressante. Cette étude a permis de fournir des données utiles pour la 

pratique, mais sa force réside dans le fait d’avoir démontré qu’il est possible d’étudier la 

généralisation des acquis avec la taxonomie de Barnett et Ceci (2002) en contexte 
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d’intervention psychosociale. Le dernier chapitre abordera justement sur les retombées 

potentielles dans le domaine de la conception et de l’évaluation de programmes et en 

psychoéducation. 



 

 

CHAPITRE 5  
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5. Conclusion 

En évaluant la généralisation des acquis, on peut voir avec plus de détails et de 

précisions ce que les participants à programme d’intervention apprennent et utilisent comme 

techniques dans leur environnement naturel. Considérant les analyses présentées dans la 

section discussion (chapitre 4), nous pouvons répartir les implications de cette recherche en 

trois implications :  

1- La première implication est qu’il est possible d’observer l’actualisation de la 

généralisation des acquis en considérant l’ensemble des dimensions proposées 

dans la taxonomie utilisée pour la présente étude.  

2- La deuxième implication est que la pratique psychoéducative contemporaine aurait 

avantage à recourir de manière systématique à la généralisation des acquis. 

3- La troisième implication est que les devis d’évaluation de programme devraient 

inclure à la fois les effets à long terme et la généralisation des acquis proprement 

dite. 

5.1 Implication des résultats pour la généralisation des acquis 

Tel que mentionné à de multiples reprises dans ce texte, déjà en 1988 Monroe déplorait 

le manque d’études au niveau de la généralisation des acquis en contexte d’intervention 

psychosociale. À notre connaissance, cette étude est la première qui porte sur la généralisation 

des acquis en contexte d’intervention psychosociale se basant principalement sur la taxonomie 

de Barnett et Ceci (2002) et par conséquent d’une approche globale et non pas strictement 

comportementale telle que proposée par Stokes et Baer (1977). Il ne faut cependant pas 

oublier qu’à l’époque où Stokes et Baer (1977) menaient leurs recherches: les théories 

systémiques et écosystémiques n’en n’étaient qu’à leurs balbutiements.  
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Cette recherche démontre qu’en d’optant pour une vision davantage systémique, il est 

possible de schématiser le processus dynamique et interpersonnel de la généralisation des 

acquis. Ce faisant, la description de ce phénomène est effectuée de manière plus complète, 

plus juste, plus moderne, plus applicable et, de ce fait, plus généralisable. Cela a permis 

d’obtenir un portrait plus exhaustif, ce que Goldstein mentionnait déjà en 1980. En ce sens, la 

figure A1 de la généralisation des acquis est une contribution théorique et pratique de ce 

mémoire. À notre connaissance, il s’agit de la première fois que la généralisation des acquis 

est schématisée à des fins d’intervention psychosociale. 

Les résultats ont aussi révélé des aspects venant enrichir la taxonomie, notamment la 

question de la « métacognition » suscitée par la participation à la création d’outils. Il serait 

intéressant d’étudier davantage cet aspect, autant pour tenter de bonifier la taxonomie que 

dans une optique de recherche participative et d’empowerment. Il y a là une opportunité 

d’impliquer réellement les personnes concernées lors de l’élaboration du contenu d’un 

programme. La présente étude qualitative descriptive appliquée à la généralisation des acquis 

a permis d’illustrer comment la généralisation des acquis s’actualise et la méthode utilisée 

pourra servir de base à de futurs travaux. 

5.2 Implications pour la psychoéducation et la pratique psychoéducative 

 Les résultats de cette étude comprennent des résultats intéressants dans le contexte 

actuel où la psychoéducation vit une période de redéfinition, particulièrement depuis le projet 

de loi 21. La question du rôle-conseil est venue chambouler la perspective classique de 

l’utilisation et du vécu éducatif partagé (Pronovost et Caouette, 2013). La généralisation des 

acquis est intéressante parce qu’elle se produit dans le contexte naturel, comparativement à 

l’utilisation qui est une opération professionnelle réalisée par l’intervenant en présence du 

participant. Or, les psychoéducateurs en rôle conseil ne sont pas nécessairement impliqués 

directement auprès du sujet. En outre, le psychoéducateur en rôle-conseil pourrait suggérer à 
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l’intervenant terrain de choisir des techniques ou des modalités d’interventions favorisant la 

généralisation des acquis et ainsi pousser plus loin l’exercice de l’utilisation.  

 En s’intéressant à la généralisation des acquis, la psychoéducatrice ou le 

psychoéducateur serait en mesure de mieux préparer la personne à exercer de manière 

autonome les apprentissages issus du contexte d’intervention ou de mettre à contribution les 

proches significatifs dans le but de soutenir la personne dans ses efforts de généralisation des 

acquis. Il y a évidemment un gain potentiel important au niveau de l’empowerment et de 

l‘autonomie : plus une personne peut généraliser des acquis par elle-même, plus le principe 

d’autonomie sera respecté, sans toutefois négliger l’interdépendance essentielle à la prise de 

décision peu importe que la personne ait des difficultés ou non. L’objectif ultime de l’intervention 

psychoéducative étant une meilleure adaptation de la personne à ses environnements sociaux, 

on peut penser que le souci de la généralisation des acquis permettrait de renforcer cette visée.  

 Finalement, il serait intéressant pour la pratique psychoéducative de s’approprier 

davantage le champ de la généralisation des acquis bien qu’il soit possible de le faire sans en 

avoir explicitement conscience. Les similarités et les concordances entre la psychoéducation 

et la généralisation des acquis font en sorte que les psychoéducatrices et psychoéducateurs 

seraient très bien placés pour se l’approprier. Peut-être que si cette appropriation était plus 

explicite et consciente, il y aurait plus de recherche scientifique sur la généralisation des acquis. 

5.3 Implication pour l’évaluation de programmes 

Les résultats de cette étude soulèvent un questionnement quant à la place de la 

généralisation des acquis lors d’évaluation de programmes. Par exemple, est-ce que le 

programme a proposé des moyens concrets pour que la généralisation des acquis se produise 

de manière optimale? Est-ce que les effets se produisent en contexte naturel et est-ce qu’ils 

soient durables. La taxonomie de la généralisation des acquis peut amener les évaluateurs à 
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se poser des questions supplémentaire lors de la démarche de planification et d’évaluation de 

programmes et mieux distinguer les effets à long terme versus la généralisation des acquis. La 

taxonomie de Barnett et Ceci (2002) ainsi que la schématisation proposée dans la présente 

étude pourraient faciliter la distinction entre ces deux concepts. 

Force est de constater que le même type de raisonnement que Rogers (1951) appliquait 

à la généralisation des acquis, soit vue comme allant de soi, est encore actuel en étant souvent 

confondue avec les effets à long terme des programmes. L’objectif de cette sous-section était 

de démontrer que la généralisation des acquis est bien plus que seulement l’application de 

connaissances dans un contexte donné comme le disait Goldstein (2000). La présente étude 

amène à conclure que l’apprentissage et leur utilisation dans le milieu naturel sont importants, 

mais l’espace entre les deux est vraiment ce qui vient déterminer si la généralisation aura lieu 

ou pas. Cet espace implique nécessairement un processus interpersonnel de même que le 

sens donné aux apprentissages tant pour les participants à un programme, les animateurs que 

pour les intervenants pivots. 

5.4 Apport général de la recherche et considérations futures 

 En résumé, l’apport de cette étude se situe dans la définition et l’exploration de la 

généralisation des acquis en contexte d’intervention psychosociale. Cela a permis d’apporter 

un angle nouveau, une analyse globale de la généralisation des acquis et pas uniquement 

dans une approche strictement comportementale. Cette étude a permis d’observer, dans le 

cas très précis du programme « entendeurs de voix », comment la généralisation des acquis 

s’actualise et qu’elle est le rôle du soutien à cet égard. Cette étude qualitative descriptive a 

également permis, dans une certaine mesure, une validation de la taxonomie de la 

généralisation des acquis en contexte d’intervention psychosociale. Cet angle nouveau n’est 

pas anodin. Pour être actualisée, la généralisation des acquis doit se produire sur la base 

d’efforts systématiques. C’est elle qui permet réellement aux changements ou objectifs 
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thérapeutiques de se produire en contexte réel et ainsi d’améliorer la qualité de vie des 

personnes. La généralisation des acquis, au-delà des résultats d’un programme ou d’une 

intervention, vient indiquer dans quelle mesure les résultats sont pertinents pour les personnes. 

Il est aussi clair que l’étude de la généralisation des acquis ne peut se faire sans les acteurs 

concernés. Dans une société où les personnes aux prises avec des troubles mentaux subissent 

de la discrimination, il importe de leurs donner la parole. En plaçant les personnes réellement 

au centre de nos actions, il y a un gain éthique et humain important à conceptualiser et mesurer 

la généralisation des acquis à sa juste valeur. Les études qualitatives descriptives ayant 

comme objectif la validation théorique sont, somme toute, rares dans le domaine de la 

généralisation des acquis. C’est fort dommage car elles pourraient donner la chance aux gens 

de s’exprimer sur une situation vécue, et de ce fait donner un sens à des chiffres ou des 

théories. Considérant les avancées ayant eu lieu au cours des vingt dernières années dans la 

méthode qualitative (Proulx, 2019), il serait vraiment intéressant que ce type de recherches en 

psychoéducation reçoivent plus de reconnaissance. 

Il serait également pertinent de continuer la recherche en lien avec la généralisation 

des acquis et l’intervention dans une optique systémique. Il reste encore bien plus de questions 

que de réponses. Il serait aussi intéressant d’étudier précisément les liens entre la 

psychoéducation et la généralisation des acquis pour faire avancer la discussion autour de 

l’utilisation et du vécu éducatif partagé. D’avoir encore davantage de données aux niveaux 

scientifiques et théoriques permettra de faire avancer cette discussion clinique et pratique. 
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Annexe 1 

 

 

Entrevue semi-structurée pour les participants aux groupes d’entendeurs de voix 

Facteurs sociodémographiques 

Quel est votre âge :   ________________ 

Quel est votre sexe :□ féminin     □ Masculin 

Entrevue 

 

Introduction de l’entrevue au participant  

Je vous rappelle que ma recherche décrit la généralisation des acquis auto rapportée et soutenu 

par les intervenants et les proches en lien avec le programme d’entendeurs de voix dispensé au 

Centre Inter-Section. Je m’intéresse à ce que ce groupe vous a apporté et comment vous utilisez les 

apprentissages au quotidien. Je veux également vous assurer à nouveau que tout ce qui se dira lors 

de l’entrevue restera strictement confidentiel et que je ne révèlerai aucune information personnelle 

que vous m’aurez partagée. Vous êtes également libre de ne pas répondre à certaines questions et 

d’arrêter l’entretien en tout temps. Maintenant, êtes-vous prêt à commencer l’entretien?  

 

Contexte entourant votre participation au programme 

Participation au groupe d’hiver 2018 ou automne 2018: ___________  

 

1-Étiez-vous suivi par un intervenant autre que l’animateur durant la période où vous avez 

participé au groupe? Combien d’intervenant et de quels organismes? 

 

 

2-J’aimerais savoir comment avez-vous été informé de la possibilité de participer au groupe 

d’entendeurs de voix du Centre Inter-Section? 

 

 

3-Qu’est-ce qui vous a motivé à participer au groupe? 
 

Application et apprentissages 

4-Qu’est-ce que la participation au groupe vous a appris?  

5-Quelles connaissances et techniques appliquez-vous dans votre quotidien? Et qu’est-ce que vous 

n’appliquez pas? 

 

6-Qu’est-ce que les animateurs devraient faire pour favoriser davantage l’application des 

apprentissages au quotidien? 
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7-Est-ce que vous vous sentez plus capable de gérer les voix suite à votre participation au groupe, 
expliquez pourquoi? 

8-Est-ce que le programme (moment, lieu, durée) et les autres participants ont favorisé vos 
apprentissages et leur application? 

 

Soutien de la part des animateurs et des proches 

9-Est-ce que le contenu du programme propose des techniques concrètes et utiles? Si oui donnez 

des exemples  

 

 

10-Selon votre expérience, quelles méthodes d’enseignement vous ont aidé à mettre en pratique 

vos apprentissages? SVP donnez des exemples 

 

 

 

11-Est-ce que l’animateur vous a encouragé à appliquer les connaissances et les techniques dans 

d’autres milieux? Si oui comment 

 

 

12-Est-ce que vos proches vous ont aidé à appliquer les connaissances ou les techniques durant le 

programme? Comment, sinon pourquoi 

 

Conclusion 

 

13-Est-ce que les connaissances et techniques vues dans le cadre de ce programme ont eu une 

influence qui dépasse la gestion des voix ? Si oui, quelles sont les améliorations… si non 

pourquoi? 

 

 

14-Est-ce qu’il y a autres choses que je n’ai pas mentionné (s) qui vous ont aidé dans l’utilisation 

des techniques et la généralisation des acquis? 
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Annexe 2 

 

Questionnaire pour les animateurs des groupes d’entendeurs de voix. 

Je vous rappelle que ma recherche décrit la généralisation des acquis auto rapportée par les 

participants aux groupes d’entendeurs de voix et soutenue par les intervenants et les proches en lien 

avec le programme. Les questionnaires sont anonymes et complétés sur une base volontaire. 

 

Veuillez répondre aux questions selon votre perception du degré avec lequel vous avez soutenu 

la généralisation des acquis lors de votre animation du groupe d’entendeurs de voix. Veuillez 

répondre à chaque question. Pour la première section, les choix sont 1 (très peu), 2(à quelques 

reprises), 3(le plus souvent possible). Pour la deuxième section, veuillez répondre au meilleur 

de vos connaissances, des exemples pourrait être donnés. 
 
 

# Questions section 1 Réponses : 
1-très peu 
2-la plupart du temps 
3-le plus souvent possible 

1 Avez-vous tendance à encourager la personne à utiliser 
les techniques dans son quotidien?  

1     2     3 
2 Avez-vous tendance à faire des liens entre le 

programme et les situations rapportées par les 
participants? 

1     2     3 

3 Avez-vous tendance à reprendre à plusieurs occasions 
les notions abordées dans une séance? 

1     2     3 
4 Avez-vous tendance à présenter des techniques 

simples et concrètes? 
1     2     3 

5 Avez-vous tendance à présenter des principes plus 
généraux? 

1     2     3 
6 Avez-vous tendance à faire des liens entre des 

principes plus abstraits (ex : prendre soin de soi) et des 
techniques concrètes (ex : stratégies de gestion de voix 
actives)? 

1     2     3 

7 Avez-vous tendance à utiliser des exemples de la vie 
quotidienne pour illustrer les notions? 

1     2     3 
8 Avez-vous tendance à vulgariser les notions pour 

faciliter la compréhension des participants? 
1     2     3 

9 Avez-vous tendance à pratiquer les techniques avec les 
participants durant les séances? 

1     2     3 
10 Avez-vous tendance à communiquer avec des proches 

(amis, famille, autres intervenants impliqués dans le 
1     2     3 
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dossier) dans le but de favoriser les apprentissages et 
l’utilisation des techniques au quotidien? 

11 Avez-vous des connaissances en ce qui a trait à la 
généralisation des acquis? 

1     2     3 
12 Avez-vous tendance à utiliser ce que la personne sait 

déjà pour expliquer les notions vues dans le 
programme? 

1     2     3 

13 Avez-vous tendance à utiliser différentes modalités 
(écrite, orale, visuelle) pour enseigner les notions? 

1     2     3 
14 Avez-vous tendance à enseigner les notions en 

considérant que les participants doivent se rappeler 
d’une technique précise au moment de l’utiliser? 

1     2     3 

15 Avez-vous tendance à enseigner des techniques 
s’utilisant dans divers contextes (seul, en famille, lors 
de loisirs, au travail, à l’école, etc.)? 

1     2     3 

16 Avez-vous tendance à faire en sorte que les acquis 
réalisés par les participants perdurent dans le temps? 

1     2     3 
17 Avez-vous tendance à vous soucier de la généralisation 

des acquis? 
1     2     3 

18 Est-ce que le programme d’entendeurs de voix que 
vous utilisez propose des outils pour soutenir la 
généralisation des acquis? 

1     2     3 

Questions section 2 

19. Pouvez-vous illustrer par quels moyens vous soutenez la généralisation les acquis? (Techniques, 
etc.)  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

20. Pourquoi devrait-on se soucier de la généralisation des acquis? 
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21. Des informations professionnelles et personnelles 

Combien de groupes avez-vous animé? ______________________________ 

 

Quel est le plus haut niveau d’étude que vous avez complété (secondaire, collégial, baccalauréat, 
maîtrise, doctorat)? Et dans quel domaine? 

 

 
 
 
 
 

 

 

Depuis combien d’années pratiquez-vous auprès des personnes présentant un trouble de santé 
mentale?   _____________________________ 

 

Quel est votre âge :   ________________ 

Quel est votre sexe :□ féminin     □ Masculin 

Merci de votre temps et participation 
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Annexe 3 

 

Questionnaire pour les intervenants des personnes ayant participées aux groupes d’entendeurs de 

voix. 

Je vous rappelle que ma recherche décrit la généralisation des acquis auto rapportée et soutenu 

par les intervenants et les proches de l’approche offerte au Centre Inter-Section. Je m’intéresse au 

soutien que vous avez pu apporter à la généralisation des acquis faite par la personne participant 

au groupe. 

 

Veuillez répondre aux questions selon votre perception de ce que vous avez fait ou non auprès 

de la personne ayant participé au groupe d’entendeur de voix. Il n’y a pas de bonnes ou de 

mauvaises réponses. Veuillez répondre à chaque question. Pour la première section, les choix 

sont 1 (très peu), 2(à quelques reprises), 3(le plus souvent possible), 4(beaucoup). Pour la 

deuxième section, veuillez répondre au meilleur de vos capacités, des exemples de réponses 

attendues pourrait-être donnée. 
 
 

# Questions section 1 Réponses 
1(très peu)  
2(à quelques reprises) 
3(le plus souvent possible)  

1 À quel point avez-vous encouragé la personne à utiliser 
les techniques apprises dans le programme 
d’entendeurs de voix? 

1     2     3     

2 À quel point avez-vous parlé avec la personne de ce qui 
a été discuté lors des séances? 

1     2     3     
3 À quel point réutilisez-vous ce qui a été discuté lors des 

séances (par exemple suggérer à la personne d’utiliser 

une technique dont elle vous a parlé qu’elle a vu lors 

des groupes)? 

 

1     2     3     

4 À quel point diriez-vous que vous avez soutenu la 

personne dans sa gestion des voix? 
1     2     3     

5 À quel point avez-vous vulgarisé les notions à la 

personne? 
1     2     3     

6 À quel point avez-vous aider la personne à faire des 
liens entre ce qu’elle voyait dans les séances et les 
situations vécues au quotidien? 

1     2     3     

7 À quel point avez-vous pratiqué les techniques vues 
dans le groupe avec la personne? 

1     2     3     
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8 À quel point pensez-vous que le groupe d’entendeurs 
de voix peut être aidant pour la personne? 

1     2     3     
9 À quel point vous êtes-vous impliqué auprès de la 

personne pour qu’elle utilise les techniques apprises? 
1     2     3     

10 À quel point questionnez-vous la personne sur les 
notions apprises lors des séances? 

1     2     3     
11 À quel point avez-vous encouragé la personne à 

participer au groupe d’entendeur de voix? 
1     2     3     

12 À quel point avez-vous aider la personne à faire en 
sorte que les apprentissages perdurent? 

1     2     3     
13 À quel point avez-vous aidé la personne à utiliser les 

techniques dans divers contextes (contexte social, à 
l’épicerie, chez elle, etc.)? 

1     2     3     

14 Avez-vous eu des échanges avec l’animateur du 
groupe? 

1     2     3     
15 À quel point vous sentiez-vous outillé pour aider la 

personne à généraliser les acquis à la suite de sa 
participation au programme? 

1     2     3     

Questions section 2 

Des informations professionnelles et personnelles 

16. Quel type de suivi avez-vous avec la personne? (SIV, thérapie, etc.) 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

17. Quel est le plus haut niveau d’étude que vous avez complété (secondaire, collégial, baccalauréat, 
maîtrise, doctorat)? Et dans quel domaine? 
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18. Depuis combien d’années pratiquez-vous auprès des personnes présentant un trouble de santé 
mentale?   ________________ 

 

Quel est votre âge :   ________________ 

Quel est votre sexe :□ féminin     □ Masculin 

 

 

Merci de votre temps et participation 
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Annexe 4 
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Annexe 5 

Grilles de codage Entrevues avec les participants au groupe d’entendeurs de voix 

1. Grille de codage contenu 

1.1 Concept de base 

 

 

1.2 Changement attendu dans la généralisation 

 

 

# CODES ET SOUS-
CODES 

DÉFINITION PRÉCISIONS 

1.1.1 PROCÉDURE ACTIONS CONCRÈTES 
DANS SITUATIONS 

CONCRÈTES 

OUTILS TAISE, 
TECHNIQUES DE 

GESTIONS DES VOIX 
SIMPLES 

1..1.2 REPRÉSENTATION TECHNIQUES COMPRÉHENSION DES 
OUTILS, LOGIQUE 

DERRIÈRE LES OUTILS 

1.1.3 PRINCIPE 
HOLISTIQUE 

PHILOSOPHIE, 
PRINCIPE 

D’INTERVENTION 

RÉTABLISSEMENT, 
MIEUX-ÊTRE, CROIRE 

QU’IL EST POSSIBLE DE 
GÉRER LES VOIX 

# CODES ET SOUS-
CODES 

DÉFINITION PRÉCISIONS 

1.2.1 VITESSE PLUS RAPIDEMENT OU 
EFFICACEMENT 

AGIR DIRECTEMENT 
QUAND LES VOIX 

SURVIENNENT 

1.2.2 PRÉCISION DE MANIÈRE PLUS 
EFFICACE, PLUS 

COMPLÈTE 

CERNER TECHNIQUES 
QUI FONCTIONNENT 

1.2.3 CAPACITÉ DE 
GÉNÉRALISATION 

APPLIQUER DANS PLUS 
DE CONTEXTES 

GESTION DES VOIX 
FAITES DANS 
PLUSIEURS 
CONTEXTES 
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1.3 Demande de la généralisation (en entonnoir) 

 

 

2. Grille de codage du contexte 

 

 

 

 

 

# CODES ET 
SOUS-CODES 

DÉFINITION PRÉCISIONS 

1.3.1 EXÉCUTER FAIRE L’ACTION DE 1.1 UTILISER UNE 
TECHNIQUE 

1.3.2 RECONNAITRE IDENTIFIER LES 
CONTEXTES 

D’APPLICATION DE 1.1 

IDENTIFIER CONTEXTE 
DANS LESQUELS 

TECHNIQUES SONT 
UTILISABLES ET LES 

UTILISER 

1.3.3 SE RAPPELER MÉMORISER LE 
POTENTIEL DE 1.1 

SE RAPPELER DES 
TECHNIQUES OU 
PRINCIPES POUR 

POURVOIR LES UTILISER 
DANS LES SITUATIONS 

IDENTIFIÉES 

# CODES ET 
SOUS-CODES 

DÉFINITION PRÉCISIONS 

2.1 DOMAINE DE 
CONNAISSANCE 

DE QUEL DOMAINE ON VA 
VERS LEQUEL 

PROCHE OU ÉLOIGNÉ 

2.2 CONTEXTE 
PHYSIQUE 

MÊME ENVIRONNEMENT 
OU NON 

ÉQUIVALENT OU NON 

2.3 CONTEXTE 
TEMPOREL 

DÉLAI ENTRE UTILISATION 
DES CONCEPTS 

NE PAS CODER, LE 
DÉLAIS ÉTANT TRÈS 

COURT 

2.4 CONTEXTE 
FONCTIONNEL 

SIMILARITÉ DANS 
L’UTILISATION SELON 
L’ENVIRONNEMENT 

EST-CE QUE LES 
ENVIRONNEMENTS SONT 

SIMILAIRES OU NON 

2.5 CONTEXTE 
SOCIAL 

INDIVIDUEL, ÉQUIPE CODER DE MANIÈRE 
QUALITATIVE (COMMENT 

ÉTAIT-CE D’ÊTRE EN 
GROUPE ET D’ÊTRE 

SEUL POUR 
L’APPLIQUER) 

2.6 MODALITÉ ÉCRIT, VERBAL, MANUEL  OUTILS PHYSIQUES, 
TECHNIQUES 

PSYCHOLOGIQUES 
INTEERNES 


