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RESUME

L’évaluation des apprentissages pratiques des étudiants en milieu de stage représente, pour la
plupart des enseignants concernés par cette tache, un probléme quasi incontournable a cause dela
subjectivité impliquée dans ce processus et de la difficulté a créer des outils simples et valides pour
évaluer ce type d'apprentissage. Conscients de ces faits, les auteurs de cette recherche se sont donnés
comme objectif de concevoir et de valider des grilles d’évaluation en stage de Techniques
d'éducation en services de garde au Cégep de Saint-Jérome de fagon a permettre aux professeurs de se

prononcer le plus objectivement possible sur la performance des stagiaires.

Deux balises ont guidé la conception des grilles d'évaluation : les principes philosophiques du projet
éducatif pour les enfants de 0-12 ans congu par le département, ainsi que les compétences

professionnelles reconnues comme nécessaires a la profession d'éducatrice en services de garde.

La consultation d’experts en éducation, de professeurs et d'éducatrices en services de garde a permis
de pré-valider les grilles d’évaluation ainsi congues. L'expérimentation des grilles auprés des
stagiaires des différents niveaux de formation a contribué au perfectionnement des grilles ainsi qu'a

la vérification de leur fidélité.



INTRODUCTION

Si 'on en juge par les écrits consultés et les témoignages des personnes impliquées, I'évaluation des
apprentissages en stage apparait comme une tache délicate pour les enseignants responsables de la

supervision de stagiaires.

Ce phénomene s’expliquerait en partie par la délicatesse du jugement a poser, surtout lorsqu’il a
trait 2 des opinions négatives envers les étudiants. D’autre part, les apprentissages en stage faisant
appel en méme temps a plusieurs dimensions de 1'étre, il est difficile de les identifier. De plus,
toute une série de facteurs extérieurs viennent complexifier ces apprentissages particuliers : les
conditions elles-mémes des stages, les particularités des milieux de stage, et la disposition

psychologique des étudiants, leur degré de motivation.

A défaut d’une méthode d’évaluation appropriée, la notation du stage peut souvent étre empreinte
de subjectivité comme I'ont démontré plusieurs études. La réalité actuelle prouve que les
superviseurs sont la plupart du temps laissés a leur jugement professionnel, bien souvent sans outils
valides pour les seconder dans leur évaluation. Cet état de fait provoque des évaluations et des

notations pouvant étre trés différentes entre les superviseurs pour un méme type de clientele.

La recherche dont fait état le présent document se veut un premier pas vers une évaluation plus
objective au moyen de grilles qui supportent les superviseurs. Les premiéres démarches entreprises
en ce sens au département de Techniques d’éducation en services de garde (TESG) au Cégep de Saint-
Jérdme remontent a 1988, année ol nous avons rédigé un guide des stages qui se voulait un outil
d’information et de soutien pédagogique pour les différents intervenants impliqués dans les stages

(superviseurs, étudiants et accompagnateurs des milieux).

Cette premiere initiative a fait surgir le besoin de préciser notre philosophie éducative auprés des
enfants du groupe d’age pour lequel les cours sont dispensés en TESG. C’est ainsi qu’a été publié¢ en
1992 un document intitulé Projet éducatif pour les enfants de 0-12 ans dans les services de garde.
Parallelement a cette réflexion philosophique, une subvention regue dans le cadre du Programme
d’aide a la recherche sur l'enseignement et l'apprentissage (PAREA) nous a permis d’élaborer et de
valider des grilles permettant d’évaluer les stagiaires en fonction des bases de notre projet éducatif

et des compétences reconnues comme nécessaires a la profession.

La problématique de cette démarche vise a circonscrire le probléme de Iévaluation de performances

complexes comme les savoir-faire et les savoir-étre attendus en stage en TESG. Toute la question de



iv

la subjectivité lors de I'évaluation y est abordée. Une revue de la documentation disponible nous a
permis de constater que le choix des compétences comme principe organisateur des stages s’avérait le

plus adéquat pour cerner la complexité des habiletés attendues dans ce domaine.

Cette constatation nous a poussés a effectuer une recherche plus théorique sur le concept de
compétence méme. Ainsi, le second chapitre a été consacré a 1’étude du concept de compétence et des
fondements qu’il génére dans I'élaboration de grilles d’évaluation. Grace a I'analyse des documents
traitant de 1'évaluation, des lignes directrices ont pi étre identifiées pour constituer la méthode

d’élaboration des grilles. C’est aussi a I'intérieur de ce chapitre que le modele est présenté.

Les chapitres subséquents fournissent les détails relatifs a la méthode d’expérimentation des grilles
d’évaluation des stages I, II et III, a 'analyse des résultats, et aux recommandations visant a
améliorer la pratique d’évaluation et de notation en stage. Les documents annexés présentent la

derniere version complete des outils lors de la rédaction de ce rapport.

En somme, cette recherche a permis de perfectionner la pratique des stages dans notre département
bien qu’on ne puisse se vanter d’avoir régler le probléme dans sa totalité. Toutefois, nous osons
espérer que ce document pourra permettre & d’autres maisons d’enseignement de se servir de ces

résultats et de poursuivre la réflexion en évaluation des apprentissages en stage.



1. LES PROBLEMES DE L’EVALUATION EN STAGE
1.1. NATURE ET AVANTAGES DES STAGES EN TECHNIQUES PROFESSIONNELLES

Les stages de formation ont deux principaux objectifs : servir de prolongement a des apprentissages
de base en donnant aux individus en formation l'occasion d’appliquer leurs connaissances et leurs
habiletés a la résolution de problémes d’ordre pratique et servir de contexte a l’évaluation des
compétences acquises ou développées en cours de stage (Scallon, 1988). En ce sens, ils sont pour les
étudiants, des occasions uniques d’initiation pratique a un domaine professionnel en milieu de

travail.

Tout au long de ces périodes d’expérimentation de durée variable, les stagiaires sont supervisés par
un professeur (nommé superviseur) qui les soutient en leur donnant avis et conseils lors de ses visites
sur les lieux du stage. En fin de formation, les superviseurs jouent un role d’évaluateur et déterminent
si les étudiants possédent les compétences requises pour exercer la profession a laquelle ils se

destinent.

Selon Fortin (1984), ces expériences pratiques semblent trés importantes puisqu’elles permettent
d’associer les éléments théoriques et pratiques de la formation oui les programmes sont, pour la
plupart, découpés en unités d’enseignement, en disciplines isolées les unes des autres. Les études
américaines sur les stages en formation des maitres qui ont été consultées, affirment que tous les
enseignants et les étudiants considérent les stages comme un des éléments les plus utiles de la
formation (McIntyre, 1983; Briscoe, 1989; Hoy et Woolfolk, 1989; Zimpher, 1989). Les stages
apparaissent souvent comme les seuls lieux ou les étudiants peuvent vraiment expérimenter leurs

talents et ou I'on peut juger de leur capacité a remplir leurs futures fonctions professionnelles.

Bien que la valeur des stages sur l'efficacité du futur professionnel ne soit pas prouvée, une étude de
McIntyre (1983) révele que ce genre d'expérience a des effets positifs sur la perception de soi des
étudiants, sur les attitudes face a l'éducation et sur les habiletés interpersonnelles.
Paradoxalement, ces éléments essentiels de la formation causent des problémes lors de I'évaluation.
Par exemple, comment évaluer de fagon juste des stagiaires qui ont été assignés a des milieux
différents avec des conditions différentes en degrés de difficulté? Car, comme le dit si bien Pelpel
(1989), «au-dela des objectifs communs, de 'homogénéité théorique des terrains d'accueil, chaque
stagiaire va rencontrer des conditions particuliéres, des personnalités différentes, des événements

imprévus». Une étude américaine portant sur une série d’études reliées aux stages en enseignement a
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fait ressortir cinquante variables possibles dans I'analyse du phénomene allant de la complexité
des relations entre les individus impliqués a la conception que se font les intervenants de la réussite

d'un stage (Applegate, 1987, dans Zimpher, 1989).
1.2, PROBLEMATIQUE DE L'EVALUATION EN STAGE

Les apprentissages effectués en cours de stages comme dans les autres cours de la formation
nécessitent une évaluation et une notation, dans le systtme d’éducation collégiale au Québec a tout
le moins. En effet, I'enseignant doit se prononcer a la fin du stage sur le niveau de performance de

chacun des étudiants et attribuer une note exprimée en pourcentage.

Mais comment évaluer et noter des performances qui dépassent les objectifs de connaissance et pour
lesciuels on ne peut se rabattre sur des épreuves classiques qui utilisent une forme de communication
écrite entre le professeur et les étudiants? Comment évaluer des performances complexes qui font
appel a une multitude d’aspects simultanément impliqués dans l'acte d'apprentissage? Voila la
question de départ de cette étude et a laquelle peu de réponses sont disponibles dans la

documentation actuelle.

Aujourd’hui, dans les programmes de formation professionnelle, «des contenus affectifs, telles la
prudence en atelier professionnel, la capacité de communication en soins infirmiers, une attitude
d’accueil en secrétariat, (...) sont attendus au terme de la formation au méme titre que la maitrise
des contenus cognitifs» (Morissette et Gingras, 1989, p.155). Dans le domaine de 1'éducation en
services de garde, 'habileté a établir une relation chaleureuse avec les enfants fait appel
simultanément & des connaissances, a des composantes affectives, intellectuelles, & des techniques et
a des qualités personnelles. En effet, les habiletés visées durant les stages, sont de I’ordre de savoir-
faire (habiletés, gestes, techniques, interventions) qui font référence a des savoirs (connaissances,
habiletés cognitives) et a des savoir-étre (attitudes, valeurs, qualités personnelles, habiletés
affectives, etc.). On qualifie ces performances de complexes, car elles font appel a plusieurs

dimensions de I'apprentissage en méme temps.

Aussi, l'évaluation de performances complexes apparait-elle encore aujourd’hui, selon Scallon
(1988), «I'enfant pauvre» du domaine de la mesure et de I'évaluation pédagogiques. La plupart des
démarches évaluatives connues jusqu’a ce jour présentent des lacunes et engendrent une série de

difficultés reliées a différents aspects que nous présentons dans la prochaine partie de 1’étude.

A la nature déja ambigué de ces apprentissages multidimensionnels s'ajoute I'influence de différents

facteurs sur les apprentissages qui viennent fausser les données de I'évaluation. On remarque en effet
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que les milieux eux-mémes avec leurs conditions et leurs clientles différentes influencent les
attitudes des stagiaires; que la disposition physique et psychologique du stagiaire peut varier d'un
stage a l’autre, modifiant grandement sa performance; de plus, pour la plupart des personnes
observées, la présence d’un évaluateur peut provoquer des changements de comportement qui ne

donnent pas une juste valeur aux comportements démontrés.

1.2.1. Difficultés d’évaluation liées a 1’observation

Pour évaluer des manifestations comportementales, on utilise généralement des données provenant
de l'observation directe. En effet, c'est & partir de 1'observation que I'évaluateur indique la présence
ou I'absence du comportement ou encore le degré de qualité de la prestation. Mais cette appréciation
peut vite devenir affaire de subjectivité si 'évaluateur ne prend pas garde a l'influence des
différents facteurs inhérents a sa personnalité, a ses valeurs, a ses préjugés, a ses perceptions et a son
expérience. Ainsi, comme le dit Morissette (1984), «la plus grande source d’erreur dans les
informations obtenues par observation provient de la non-objectivité de I'observateur» (p. 260). En
effet, il est trés difficile d'étre objectif lorsqu'on observe quelqu'un, a cause des tendances

personnelles qui viennent fausser les données brutes de l'observation.

Voici quatre types d’erreur d'objectivité les plus courants recensés par quelques auteurs consultés
(Morissette, 1984; Nault, 1986; et De Bal, 1976) que nous avons adaptés au contexte de notre

recherche :

1. L’erreur relevant de I'effet de halo est attribuée a la tendance de l'observateur a se laisser
influencer par des facteurs externes (aspect extérieur de I'étudiant, présentation matérielle des
travaux, langage, etc.). Ainsi il aura tendance a évaluer positivement un étudiant envers
lequel il nourrit des préjugés positifs et & évaluer négativement un étudiant envers lequel il
entretient des préjugés négatifs. Par expérience, nous poussons plus loin cette affirmation et
présumons que 1’observateur peut étre aussi influencé par le contexte dans lequel se déroule le
stage. Si le contexte est agréable pour I’évaluateur, il pourrait avoir une incidence positive sur

I'appréciation du stagiaire et vice versa.

2. Un autre type d'erreur peut étre causé par les tendances personnelles de I'observateur. Ainsi, il
semble que certains évaluateurs ont tendance a sous-évaluer, ils sont qualifiés de trop séveres;
d’autres ont tendance a surévaluer, ceux-ci sont qualifiés de trop généreux; d'autres évitent
systématiquement les extrémes pour juger de fagon plutot neutre (on appelle cette derniere

forme de biais, la tendance centrale).
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3.  La troisi¢me erreur commune chez les observateurs est celle que 'on dénomme I'erreur logique
(ou Yeffet de contamination) qui se définit par la fausse dépendance qui s’établit entre deux
variables. L’observateur établit alors un lien inopportun entre deux variables, par exemple
«une étudiante qui a de bonnes notes en classe aura de la facilité en stage», ce qui n’est pas
automatiquement interdépendant. L'observateur a tendance a porter un jugement de relation

entre deux critéres qui semblent avoir un lien de cause a effet, alors qu'il n’en est rien.

4. Une derniere tendance commune est I'effet de contraste qui est la tendance a sous-évaluer un

étudiant interrogé ou observé immédiatement aprés un autre étudiant trés performant.

Bref, toutes ces tendances personnelles des évaluateurs peuvent modifier le portrait réel des
stagiaires et risquent d’influencer grandement les appréciations et les notes de stage, provoquant
par conséquent des injustices. Il semble en effet que tous les observateurs aient la méme faiblesse :
tendance & adopter une fagon d’évaluer lourdement influencée par des facteurs internes et externes et
méme a évaiuer sans égard aux informations que leur procureraient des outils d’évaluation fiables.
Peut-on créer des outils qui diminuent ces erreurs de mesure et ou les informations seraient
significatives? Cette recherche tentera précisément de démontrer que des outils précis d’évaluation

peuvent exister et qu'ils permettent plus d’objectivité de la part des évaluateurs.

1.2.2. Difficultés d’évaluation liées aux données d’observation

A tous ces facteurs inhérents aux personnes et aux milieux, s‘ajoute celui de la validité des données
amassées. En effet, le but de 'observation est d'amasser un échantillon représentatif de la
performance de I'étudiant de fagon & pouvoir donner une appréciation plus compléte de ce futur
professionnel. L’évaluateur doit attribuer une note de stage en fonction des informations qu'’il
recueille lors de ses visites. Dans la majorité des stages en techniques professionnelles, le
superviseur ne peut pas toujours étre présent sur les lieux du stage, a cause de I'ampleur de sa tache.
En général, il effectue un nombre limité de visites pour cueillir ses informations. Le nombre de
visites et le temps passé sur place sont-ils suffisants pour cueillir des informations significatives?
L’étudiant démontrera-t-il lors des visites ce que le superviseur cherche & mesurer? Pour pallier ce
probléme, I'évaluateur demande la collaboration des personnes du milieu (I’accompagnateur ou
I'éducatrice-guide) pour observer les faits et gestes des stagiaires durant son absence et lui en faire
rapport lors de ses visites. Cette facon de procéder peut s’avérer d'une grande utilité pour le
superviseur, a la condition que I'accompagnateur soit lui-méme bon observateur et qu'il puisse éviter

les piéges de la subjectivité.
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1.2.3. Difficultés d’évaluation liées a la construction des outils d’évaluation

Pour pouvoir se servir de I’observation comme support a I'évaluation en stage, il faut avoir recours a
des outils qui permettent de recueillir I'information le plus justement possible. On s’accorde a dire
que plus les outils sont précis, plus I'évaluation a de chances d’étre précise (Morissette, 1984;
Morissette et Gingras, 1989; De Bal et al., 1976). Mais la construction d’instruments efficaces ne va
pas sans causer d’énormes difficultés aux concepteurs, qui sont bien souvent les superviseurs eux-

mémes réunis en équipe de travail.

En effet, I'identification des savoir-étre est un exercice trés difficile quand on sait qu’il est presque
impossible de les décrire spontanément. Il faut plutét se fier a toute une série d’inférences qui sont a
leur tour difficiles a établir. Pensons par exemple a la difficulté d’identifier les manifestations de
I’attitude d’ouverture face au changement! Combien de gestes et de comportements nous permettent
d’inférer cette attitude? Comment les décrire, comment les nommer? Comment apporter des
précisions en évitant de créer un grille interminable de nombreux comportements qu’il faut démontrer
pour prouver sa compétence, dans un domaine de relations avec des enfants par exemple? Fortin dit
justement que «la compétence professionnelle peut revétir tellement de formes qu’il est impossible

d’en faire une liste exhaustive» (1984, p. 85).

Cela est d'autant plus difficile qu'il semble impossible de prévoir tous les gestes associés aux
situations. Intervenir aupres des enfants est une acte global, intuitif et complexe et, en conséquence,
exige de I’éducateur qu’il réinvente constamment les gestes a poser (Paré et Laferriere, 1985).
L’éducateur doit s’ajuster continuellement a la réalité changeante, il doit créer. Ces particularités
font ressortir la complexité du travail de I'éducateur et la difficulté de s'entendre sur les

caractéristiques d'un bon enseignant ou d'un bon éducateur.

Face a ces difficultés, les observateurs utilisent bien souvent des outils qui ne permettent pas d'étre
précis et objectifs. On choisit des outils oi1 I'on commente de fagon générale la performance des
stagiaires. On se retrouve alors avec une évaluation qui risque fort d’étre subjective si elle se limite
aux impressions ressenties lors des observations. Les concepteurs modifient alors d’année en année,
leurs moyens d’évaluer. Bernard et Fontaine rapportent que les démarches des concepteurs sont tres
souvent circulaires, «on planifie plus ou moins les transformations : on modifie une grille pour
revenir a I'ancienne grille quelques années plus tard » (1989, p. 35). Cette situation est facilement
explicable, comme le soulignent De Bal et al. (1976) par le fait que les professeurs disposent
rarement du temps nécessaire pour construire des outils d’évaluation et encore moins de temps pour

les valider. Bref, I'observation et les grilles d'évaluation basées sur cette méthode sont pergues
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comme «une technique de mesure généralement trés dispendieuse sous les aspects du temps, de

I’énergie et de 'argent» (Morissette, 1984, p.263).

La complexité du domaine éducatif vient alourdir les méthodes d'identification de ces
apprentissages de fagon a les évaluer. Et pourtant, De Bal et al. (1976) ont prouvé, par I'étude sur la
construction d’échelles d’évaluation descriptives, qu’il est possible de construire des grilles

d’évaluation précises pour des performances complexes.

1.24. Difficultés d’évaluation liées a la notation

Comme le disent Morissette et Gingras : «tant vaut I’expertise professionnelle en mesure et en
évaluation de l’enseignant, tant vaut la note ou le profil de notes qu’il attribue a I'éléeve» (1989,
p-160). Mais quiconque connait un peu le domaine de la mesure et de I'évaluation comprendra que les

professeurs, peu habitués ni préparés a tenir ce rdle, trouvent difficile de se prononcer.

Ces auteurs insistent aussi pour dire que la note «n’a de valeur que si elle se rapproche le plus
possible de la réalité objective de cet apprentissage» (1989, p. 158). A défaut d’instruments de
mesure valides, la notation de performances complexes peut étre entachée de subjectivité lors du
jugement professionnel. Comme on le sait, c'est & partir de l'observation des comportements du
stagiaire que les superviseurs jugent de la qualité de la performance selon leur baréme personnel et
décident si I'étudiant rejoint les normes du travail professionnel. En soi, il n’y a rien d’incorrect dans
cette fagon de faire; mais chacun des superviseurs ayant sa facon de juger les performances, les
différents évaluateurs adoptent des critéres différents les uns des autres, provoquant des inégalités
plus ou moins justifiables entre les résultats des stagiaires. Qu’est-ce qui prouve I’adéquation entre
la note attribuée et le niveau réel de performance de I'étudiant? «En I'absence de toute concertation
sur les objectifs poursuivis, des juges se basant sur leur expérience personnelle et sur les possibilités
de leurs éléves se donnent des critéres différents et parfois peu stables. Une méme performance peut

donc étre estimée excellente dans un groupe et insuffisante dans un autre» (DeBal, 1976, p. 25).

Au-dela de toutes les précautions prises pour évaluer correctement, il sera toujours difficile de noter
une étudiante aupres de qui le superviseur a joué un role d’accompagnateur tout au long du stage.
C’est une situation délicate pour toute personne qui accompagne un apprenant pour une période assez
lonéue avant d’en arriver A poser un jugement sur sa performance. C'est d'autant plus difficile s'il
s'agit de faire état de jugements négatifs sur les capacités des stagiaires. Une étude de Grégoire,
Turcotte et Dessureault (1985) auprés d’enseignants au collégial fait ressortir la difficulté de ces
derniers & se prononcer sur I'échec des apprentissages méme si les outils d’évaluation leur

permettent de se rendre compte de I'inaptitude de I’étudiant.
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En résumé, de nombreux biais sont susceptibles de fausser I'évaluation des apprentissages en stage,
«d'ot1 'extréme prudence qui doit guider toute mesure, toute évaluation et tout enregistrement de ces

évaluations dans le domaine affectif» (Boisvert, 1981, p. 49).

1.3. L’EVALUATION EN STAGE EN TECHNIQUES D’EDUCATION EN SERVICES DE
GARDE AU CEGEP DE SAINT-JEROME

Toutes ces difficultés liées a 1’évaluation en techniques professionnelles se retrouvent dans la
supervision des stages en Techniques d’éducation en services de garde (TESG) au Cégep de Saint-
Jérome.

La formation en éducation en services de garde étant un domaine relativement nouveau (1975),
aucune recherche systématique n’a encore été entreprise jusqu’a ce jour sur la problématique de
I'évaluation en stage. Aucun des colleges offrant la formation ne posséde, a notre connaissance, des

outils d’évaluation qui ont fait I'objet d'un processus de validation.

L’apparition des services de garde est un phénomene récent et on ne parle pas encore du métier
d’éducatrice en services de garde comme d’une profession. Par conséquent, les compétences d'une
éducatrice professionnelle en services de garde ne sont pas encore unanimement identifiées et
reconnues. Chaque maison de formation posséde sa propre perception des gestes et des attitudes que
doit poser une stagiaire pour certifier qu’elle a les capacités a devenir une éducatrice compétente
aupres des enfants. L'évaluation en stage est la responsabilité des départements, et chacun d'eux
produit ses propres outils d'évaluation. Une analyse de ces outils d'évaluation nous a permis de

constater la variété des outils utilisés autant dans la forme que dans le contenu.

Le tableau qui suit donne un apercu des parameétres généraux des stages en TESG dans le réseau
collégial québécois et permettra au lecteur de mieux comprendre la structure organisationnelle des

stages.
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Tableau 1.1 Parametres des stages dans le programme de TESG

dans I'’ensemble du réseau collégial québécois

Nombre de stages

Le programme en TESG oblige les étudiants a suivre trois stages répartis sur les trois années de
formation collégiale.

Objectifs des stages
Les objectifs de ces stages s’inscrivent dans un continuum allant de I'observation participante a la
prise en charge compléte du groupe d’enfants.

Répartition des stages
L’éducation en services de garde s’effectue auprés de groupes d’enfants d’ages différents
(poupons, jeunes enfants et enfants d’dge scolaire), et pour cette raison, plusieurs colleges
proposent aux étudiants un stage dans chacun des groupes d’éage.

Durée des stages
Le nombre total de jours passés dans le milieu de stage varie quelque peu d’un collége a l'autre.
En moyenne, les stagiaires passent entre 14 jours la premiére année et 35 jours la derniére année.

Déroulement des stages
Trois intervenants principaux interviennent dans le déroulement des stages : le professeur chargé
de la supervision (le superviseur), I'éducatrice responsable du groupe d’enfants dans le milieu de
garde (I'éducatrice-guide) et I'étudiante elle-méme (la stagiaire).

Le superviseur se rend habituellement dans le milieu de stage quatre fois par stage. Ce nombre de
présences peut varier selon le niveau du stage et le soutien requis par la stagiaire. A chaque visite,
le superviseur observe la stagiaire afin de lui donner une appréciation de sa performance a la fin
de la période. Des périodes de travail en équipe, appelées encadrements, ont lieu au college
avant, pendant et aprés les stages et impliquent les superviseurs et leurs groupes de stagiaires.
L’éducatrice-guide assume une grande partie de la tiche d’accompagnement étant donné que sa
présence est continuelle pendant les stages. Elle joue un role de soutien auprés de 1'étudiante et
d’information auprés du superviseur.

Travaux reliés au stage
I1 est fréquent de retrouver des travaux écrits parmi les outils d’évaluation en stage.
Généralement, ces travaux visent l'intégration des connaissances théoriques dans la pratique,
mais ils servent aussi d’outils aux superviseurs pour compléter I’évaluation des stagiaires.

Evaluation des habiletés des stagiaires
Deux formes d’évaluation sont couramment utilisées en stage. L'évaluation formative s’effectue
tout au long du stage et invite les deux principaux observateurs a questionner la pratique de la
stagiaire et a formuler des proposition de réajustement. La stagiaire participe aussi a sa propre
évaluation au moyen des mémes outils.

La deuxiéme forme d’évaluation est sommative et vise 'attribution d’une note de stage exprimée
en pourcentage. Bien que 1'évaluation sommative soit sous la responsabilité du superviseur, ce
dernier se sert régulierement d’informations recueillies auprés de 1'éducatrice-guide et de la
stagiaire. En général, les outils d’évaluation sont des grilles d’observation et/ou des rapports
écrits.




2. LE CADRE THEORIQUE

Les problemes reliés a I'évaluation, tels qu’ils ont été présentés dans la problématique, nous
amenent a repenser les outils d’évaluation durant les stages afin de favoriser un maximum
d’objectivité de la part des évaluateurs. Ce chapitre présente les éléments théoriques qui ont servi
de cadre de référence a la création de ces nouveaux outils au Département d’éducation en services de

garde du Cégep de Saint-Jérome.

21. LES COMPETENCES PROFESSIONNELLES UTILISEES COMME BASE
D’ELABORATION DES OUTILS D’EVALUATION

L’élaboration de programmes de formation a partir des compétences professionnelles reliées a
I'emploi prend de plus en plus d’ampleur au Québec. La réforme effectuée ces derniéres années dans
les programmes de formation professionnelle au secondaire le prouve. Quant au niveau collégial, les
travaux de la Commission parlementaire de I'éducation sur l'avenir de l'enseignement collégial
québécois (1992) laissent croire qu'on serait sur le point d'adopter une approche «curriculaire»
centrée sur les compétences pour I'ensemble des programmes professionnels. Par ailleurs, plusieurs
colleges d’autres provinces canadiennes et des Etats-Unis principalement, ont adopté cette
approche depuis bien des années déja. Jusqu'ici, au Québec, la Direction générale de I'enseignement
collégial (DGEC) a plutdt choisi de structurer le programme TESG a partir d'objectifs de formation.
Les cours-stages sont, par conséquent, élaborés sur une base d'objectifs et non sur une base de

compétences.

Notre recherche s’est largement inspiré du courant Competency-based-education (CBE) apparu aux
Etats-Unis dans la premiére moitié du siécle actuel. Le CBE est un systéme éducationnel qui met
I'emphase sur les compétences comme résultats a atteindre (outcomes) et non seulement sur ce qui
doit étre appris (inputs). L'objectif de cette approche éducative est d'améliorer la performance de
l'individu en favorisant une prise de conscience de ses gestes et de ses attitudes qui lui permettra de
s'inscrire dans un continuum de maitrise des compétences. Il semblerait méme, selon Pettygrove
(dans Bernotavich et Huff, 1988, p. 9), que cette prise de conscience susciterait une motivation a

fournir les efforts nécessaires a I'atteinte des compétences.

L’approche par compétences présente I'avantage d’étre globale en ce qu’elle integre simultanément
des connaissances, des attitudes et des habiletés. A V'intérieur d’une telle approche, les objectifs de

formation sont remplacés par des résultats d’apprentissage qui sont directement reliés a la
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profession (Tremblay, 1990). Cette précision des résultats permet aux évaluateurs et aux stagiaires
d’avoir une idée plus concrete des exigences de la profession et par conséquent de clarifier les
attentes qui conduisent vers la maitrise de ces compétences. De surcroit, Jensen (1975, dans McIntyre,
1983) soutient que l'identification des critéres spécifiques a la réussite des taches inhérentes a la

profession favorise un travail d’équipe entre les partenaires de I'évaluation.

Vue sous cet angle, 'approche par compétences présente I'avantage de préciser les exigences de la

profession et de définir plus spécifiquement les comportements qui les inférent.
2.2. DEFINITION DU CONCEPT DE COMPETENCE

Tremblay indiquait en 1990 «que chaque projet d’élaboration d’un programme de formation centré
sur les compétences avait tendance a fournir sa propre conception des compétences.» (p.21). Il

recensait a ce moment plus d’une centaine de définitions différentes du terme.

Malgré les acceptions différentes, nous remarquons d’emblée que «le choix du terme compétence en
matiére d’éducation repose sur la volonté de mettre I’accent sur la capacité d’un individu de faire
quelque chose plutdt que sur son aptitude & démontrer ses connaissances» (Tremblay, 1990, p. 14).
Ainsi, le terme «compétence» fait référence prioritairement aux gestes posés pour effectuer une
tache ou pour fabriquer un produit. On dira alors : «il a les compétences pour effectuer ce travail; il
s’occupe de cette affaire avec compétence; ou ce travail n’entre pas dans ses compétences».

Le terme «compétence», souvent employé au pluriel, semble référer de facon sous-entendue a une
série de compétences reliées a des champs particuliers d’habiletés. Comme le disent Gale et Pol
(1975, dans Barbes, Colloque 1990, p.38) «Competence is made up of the areas of competence». Ainsi,
dans le domaine de la formation professionnelle, lorsqu’on utilise le terme «compétence», on référe a
une série de compétences plus précises qui sont liées aux taches et aux rdles spécifiques de I'employé
(Lavoie et Painchaud, 1992, p.19). Par exemple, la compétence a travailler auprés des enfants en
services de garde impliquerait des compétences dans les domaines de la communication, de

I'encadrement, de la stimulation, etc.

Les documents parus récemment sur la question nous apprennent que le concept de compétence prend
ma:intenant un sens élargi et que «les compétences d’ordre professionnel ne sont pas restreintes aux
connaissances et aux habiletés d’une personne» (Lavoie et Painchaud, 1992, p.18). On intégre de plus
en plus dans la définition du concept des aspects d’attitude, de jugement et de valeurs, des traits de
personnalité et des qualités personnelles directement reliés a la qualité du travail accompli, tels

que les intéréts, la motivation de l'individu, etc. Ainsi, on sous-entend dans 1’habileté a faire une
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tache, un amalgame de savoirs, savoir-faire et savoir-étre, permettant a la personne d’exercer son
travail avec professionnalisme. En ce sens on définit la compétence comme «a set of attributes

within the individual that underlies effective performance» (Bernotavich et Huff, 1988, p.8).

La définition proposée par le National Council for Vocational Qualifications of England apporte
une vision globale du concept qui rejoint' notre perception et que nous adopterons comme définition a
I'intérieur de cette recherche : «la compétence est un concept général qui englobe la capacité
d’utiliser ses habiletés et ses connaissances dans des situations nouvelles a I'intérieur de son champ
professionnel. Elle intégre également l'organisation et la planification du travail, I'innovation et
la capacité de s’adapter a des activités non routinitres. Finalement, elle inclut les qualités
personnelles nécessaires pour interagir efficacement avec les collegues, la direction et les clients»
(1989, dans Tremblay, 1990, p. 23).

2.3. CADRE DE L’EVALUATION EN STAGE

Le concept de compétence ayant été circonscrit, précisons maintenant le cadre de I'évaluation en

stage, tel que nous I’avons élaboré.

2.3.1. Des outils d’évaluation congus a partir de 'approche par compétences

A Yintérieur d’une approche «curriculaire» centrée sur les compétences, des outils d’évaluation
peuvent étre congus a partir des habiletés a développer, en vue d’atteindre ultérieurement les
compétences identifiées. Les compétences peuvent étre décomposées en «un éventail d’habiletés,
d’attitudes ou de roles qui se présentent comme des indices de compétence» (Chené-Williams, 1980,
dans Barbes, Colloque 1990, p. 39). Et «c’est A partir de ces critéres qu’on pourra juger du degré de
performance ou de la maitrise plus ou moins grande d’un savoir-faire chez un individu donné»
(Tremblay, 1990, p.17). Elles seront alors étalées sur un continuum, de la formation initiale jusqu’a
I'exercice proprement dit de la profession. Certaines habiletés s’acquiérent progressivement durant
la formation, mais d’autres ne pourront étre completement développées qu’au cours des années
d’expérience. Il est utopique de penser qu’elles puissent étre complétement développées durant les

trois années d’étude au college.

11 s’agira ensuite d’identifier les comportements qui inférent ces habiletés pour mesurer leur niveau
de maitrise a différents moments au cours de la formation et, en ce qui concerne cette recherche, au

cours des stages. Nous y reviendrons lorsque nous aborderons I'élaboration proprement dite des outils
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d’évaluation, mais avant, il nous faut décrire les approches qui ont guidé la restructuration des

stages.

1§

2.3.2. Deux pratiques en évaluation d'étudiants en stage : scientifique et naturaliste

Selon Caruso et Fawcett (1986), les pratiques actuelles d’évaluation dans des milieux de travail
découlent de deux principaux points de vue en matiére de supervision. L’'un est caractérisé par un
cadre de référence scientifique et précis, 'autre par un cadre plus qualitatif, plus général. Voyons

briévement ces deux pratiques d’évaluation.

L’aj;proche scientifique met I'accent sur I'objectivité et la précision de la mesure des comportements
attendus chez I'individu en formation. Les outils les plus couramment utilisés par les superviseurs
sox;t des échelles d’appréciation (rating scales) basées sur des comportements spécifiques. L’objectif
premier de ces concepteurs d’outils d’évaluation est de déterminer les criteres précis a partir
desquels les stagiaires seront évalués. Ces critéres sont généralement issus des recherches qui
décrivent les comportements et les qualités d’un professionnel efficace. On assume alors que les
critéres ainsi identifiés permettront d’indiquer le niveau de performance des individus. Cette
pratique, selon Acheson et Gall (1992) a I'avantage de faire connaitre au tout début du stage les
criteres précis sur lesquels les stagiaires sont évalués, ce qui contribue a faire diminuer sensiblement

le stress relié a l’évaluation.

L’approche naturaliste (naturalistic), quant a elle, laisse beaucoup plus de place aux perceptions
générales des évaluateurs. Au lieu de faire référence aux compétences et aux comportements précis
pour mesurer la performance d’un individu, le superviseur se fie aux perceptions qui se dégagent des
pratiques pédagogiques du stagiaire. Les tenants de cette approche utilisent des outils d’évaluation
qui permettent une appréciation narrative plus globale des situations qu’ils observent, comme le
résumé d’évaluation par exemple. Cette approche posséde par contre un inconvénient : comme les
outils ne sont pas aussi descriptifs et détaillés que ceux qu'utilise I’approche scientifique, les
utilisateurs doivent posséder une grande capacité a décrire correctement les faits et a consigner des
anecdotes qui soient significatives. De plus, ils doivent posséder une habileté a synthétiser les faits

et gestes afin de dégager une appréciation globale et juste.

Selon les auteurs, I'une et 'autre de ces pratiques possédent des points forts et des points faibles. 11
est donc avantageux, comme ils le proposent, de combiner les meilleurs éléments des deux approches
pour établir les bases de I’évaluation en stage. Méme si nous avons retenu l'approche scientifique
pour élaborer nos outils d’évaluation, nous avons aussi prévu utiliser I'approche naturaliste au

moment de la notation pour compléter les informations provenant des grilles plus analytiques.
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2.3.3. Deux formes d’évaluation : formative et sommative

Quand il s'agit d'évaluer un stagiaire deux formes interviennent. L’évaluation formative assure un
feedback régulier a I’étudiant tout au long du stage, favorisant de sa part un ajustement dans son
cheminement vers le développement de compétences professionnelles. L’évaluation sommative
décerne une note ou une cote qui correspond au niveau de performance de I’étudiant et qui permet de
certifier que le stagiaire a fait les acquisitions nécessaires pour passer au stage suivant ou encore

pour entrer sur le marché du travail.

Il est vrai que l’évaluation sommative prend une place importante pour les stagiaires et les
superviseurs, mais c’est dans I'esprit d’un «profil de compétences» qu’on voudrait attribuer la note
finale, attitude qui tente davantage de respecter les principes de l'évaluation formative. Les
étudiants sont en stage pour expérimenter, pour s’ajuster a partir de leurs erreurs et de leurs actions
positives; le superviseur et I'éducatrice-guide ('accompagnatrice) deviennent des guides dans cette
expérimentation. Les outils d’évaluation ont été congus en ce sens. En effet, tout au long du stage et
plus spécifiquement a I'évaluation de mi-stage, les partenaires de I’évaluation utilisent les outils
d’évaluation comme outils de rétroaction pour soutenir ’apprenant dans le développement des

habiletés attendues.

2.3.4. Deux méthodes en évaluation de performances complexes : analytique et globale

De ces deux points de vue en matiére de supervision et d’évaluation découlent des méthodes pour

apprécier et évaluer les performances.

La méthode d’appréciation globale consiste & percevoir une production ou une performance dans son
ensemble, de mani¢re globale. La méthode analytique consiste a évaluer un candidat a partir de
plusieurs points de vue ou critéres indépendants autant que possible les uns des autres. Cette derniere
méthode posséde I'avantage d’offrir a I’étudiant toutes les indications possibles sur les qualités et

les défauts de sa performance, ce qui constitue en quelque sorte un moyen de rétroaction (Scallon,
1988).

Pour cette raison, nous préconisons une méthode analytique lors de la construction des grilles
d’évaluation ou «les indicateurs ou les descripteurs choisis pour juger d’une performance constituent
une rétroaction informative pouvant guider 1’étudiant dans les améliorations a apporter ou les

démarches correctives & entreprendre pour lui faire atteindre un certain degré de maitrise»
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(Scallon, 1988, p. 160). Une méthode plus globale d’évaluation pourra suivre I’exercice
d’évaluation analytique, mais elle ne viendra que soutenir & ce moment I'évaluateur dans le

jugement qu'il doit prendre quant a la performance du stagiaire.

2.3.5. Une évaluation basée sur de multiples sources d’information

Dans le domaine de I’évaluation de performances complexes, la plupart des auteurs consultés
(Fortin,1984; Stiggins & Duke, 1988; Ouellet, 1983; Scallon, 1988 ) nous mettent en garde contre les
risques de ne recourir qu‘a une seule source d'information pour juger de la performance des étudiants.
Effectivement, dans le contexte des stages, il est préférable de recourir & d’autres sources
d’information que I'observation pour apprécier ’aspect multidimensionnel des habiletés retenues.
On est ainsi en meilleure position pour prendre une décision éclairée sur la performance de
l'étudiant, particuliérement dans le domaine des comportements humains ou les observations de

type laboratoire peuvent rarement tenir compte de la complexité de la performance.

L’observation des trois personnes impliquées sera évidemment le principal outil de cueillette
d’information pour juger de la performance du stagiaire puisqu'’il s’agit d’apprécier principalement
des interventions. Mais, pour obtenir des informations complémentaires sur certains savoir-faire et
savoir-étre, nous aurons recours a des productions écrites (planifications pédagogiques, journaux de
bord, questionnaires, etc.) qui permettront d’apprécier certains aspects de I'acte éducatif qui ne
peuvent étre observés directement comme, par exemple, I’habileté a analyser des situations
pédagogiques, a planifier des activités, etc. En outre, les encadrements au college et les rencontres
individuelles permettront quant a eux, de vérifier I'engagement de I’étudiant dans son stage et sa

capacité a verbaliser ses interrogations. (Cf. Annexe I)

2.3.6. Conditions de base d’une évaluation plus objective

Bien que nous sachions que I'unanimité entre des évaluateurs est rarement observée dans la réalité
(De Bal et al, 1976), il importe de respecter des conditions de base pour favoriser un degré d’accord
élevé entre les évaluateurs. La consultation des ouvrages sur 1’évaluation et I’expérimentation nous

a permis de dégager les grandes lignes de ces conditions.

* Définition des criteres

Afin de laisser le moins de place possible a I'interprétation et aux désaccords entre les évaluateurs,

il importe que les évaluateurs s’entendent sur les criteres qui serviront a inférer telle ou telle
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compétence et I'importance qu’on leur accorde. Ces criteres doivent alors étre définis tres

précisément pour éviter les ambiguités.

e Définition des degrés de l'échelle

11 en est de méme pour les échelons de I'appréciation : chacun d’eux doit étre défini précisément de

fagon a ce que chacun des évaluateurs les utilise de la méme fagon.

e Consignes précises d’utilisation des grilles

Les grilles d’évaluation doivent toujours étre accompagnées d’un mode d’utilisation qui clarifie les
consignes en définissant systématiquement la facon de remplir les grilles et les formulaires

d’évaluation finale s’il y a lieu.
24. BUTS ET OBJECTIFS DE LA RECHERCHE

La présentation de la problématique et du cadre théorique a permis d’exposer les difficultés
inhérentes a I’évaluation et a la notation en situation de stage. Nous avons pu constater que la
complexité des apprentissages qui s’y effectuent est loin de faciliter la tiche aux évaluateurs. De
plus, plusieurs erreurs de mesure peuvent se glisser dans ce type d’évaluation qui nécessite des
observations directes. A tous ces facteurs s’ajoutent le manque de recherches sur l'identification des
compétences d’une éducatrice professionnelle et I'absence de critéres clairs et significatifs pour

évaluer les stagiaires, ce qui contribue a rendre I'évaluation partiale.

Face A toutes ces difficultés, les professeurs du département ont orienté leurs efforts pour choisir
méthodiquement les indices et les criteres sur lesquels ils donneraient leur appréciation. L’objectif
ultime de la construction des grilles était alors de faire reposer I'appréciation des utilisateurs sur
des faits observables et précis qui se rapprochent le plus possible de la réalité, pour éviter qu’ils
appuient leur jugement sur des impressions ressenties. Il est peut-étre vain d’espérer une unanimité
parfaite entre des juges, mais on peut sirement accroitre les chances d’accord. De Bal et al. (1976)
affirment que des juges qui adoptent les mémes critéres d’évaluation pour des travaux arrivent & un
degré de concordance plus élevé entre eux. Nous émettons I’hypothése qu’il en va de méme dans le
domaine de I'évaluation en stage et proposons de préciser les critéres sur lesquels les stagiaires sont

évalués.

L’objectif de cette recherche est d’élaborer des grilles ot les habiletés a développer sont clairement

énoncées, ou les comportements attendus sont cohérents avec les habiletés. Elles constitueront des
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outils complets qui permettront & I'étudiante de connaitre précisément ses forces et ses faiblesses et
de se réajuster; des outils qui permettront au superviseur d’étre le plus objectif possible et de pouvoir

attribuer une note qui soit réellement représentative du niveau de performance des stagiaires.

Cette recherche porte sur I’élaboration, I'expérimentation et la validation de grilles permettant

d’évaluer de fagon plus objective la performance des étudiantes en stage de TESG.
En effectuant cette recherche, nous poursuivons les objectifs suivants :
1. identifier les compétences professionnelles d’une éducatrice en services de garde;

2. identifier les habiletés qu’il importe de développer durant la formation pratique pour

permettre aux étudiantes de cheminer vers les compétences professionnelles;
3. préciser les comportements reliés aux habiletés attendues;
4. créer un systéme de notation qui favorise l’objectivité;

5. vérifier la validité et la fidélité des grilles d'évaluation.



3. LES GRILLES D'EVALUATION

3.1. LEMODELE DE GRILLES D’EVALUATION

3.1.1. L’instrument d’observation choisi pour I'évaluation en stage

11 existe plusieurs types d’instruments servant a l'observation et a I'évaluation des performances.
Les principaux sont : les rapports anecdotiques ou feuilles de route, les listes de vérification ou
feuilles de pointage (check lists) et les échelles d’appréciation ou grilles d’évaluation (rating

scales).

D'apres notre recherche, parmi tous ces instruments, les grilles d’évaluation sont les seuls outils a
fournir des données qui permettent d’évaluer I'étendue et la qualité de la performance de I'étudiant.
En effet, contrairement aux autres outils, les grilles d’évaluation possédent une échelle
d’appréciation ou1 I'évaluateur peut nuancer son jugement en regard de tel ou tel comportement qu'il

observe.

Tous les comportements inscrits dans les grilles sont choisis préalablement et méticuleusement en
fonction de leur pertinence, de leur réalisme, de leur univocité et de I'observabilité auxquelles elles
conduisent. Cette forme de grilles favorise une observation plus structurée qui facilite la tache des
observateurs non entrainés a 1'observation. Les évaluateurs utilisent tous les mémes criteres et

I'évaluation est ainsi en partie controlée.

Ce sont des outils plus descriptifs et plus spécifiques, qui laissent moins d’emprise aux biais que
peuvent provoquer les facteurs liés a 1’observation, précédemment décrits. De plus, Morissette
(1984) soutient que ce sont des instruments trés utiles pour évaluer des performances qui présentent

plusieurs aspects, puisque chacun d’eux peut apparaitre dans les grilles.

3.1.2. Présentation du modele des grilles d’évaluation

La grille d’évaluation que nous avons élaborée, d'un c6té, décrit les comportements des stagiaires, et

de l'autre coté, permet aux utilisateurs d’apprécier la performance grace a une échelle graduée de
fréquence.
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Nous avons retenu le méme modele de grille d’évaluation pour chacun des stages, soit le stage I (1ere
année), le stage II (2€ année) et le stage III (3¢ année). Chaque grille comprend quatre parties (Cf.
Tableau 3.1). Dans le haut de chacune des grilles, apparait la compétence professionnelle de
référence. Sous ce titre, sont définies les habiletés reliées a la compétence et attendues chez la
stagiaire. La section centrale de la grille présente a gauche les comportements ou indicateurs des
habiletés a développer durant le stage concerné et a droite 1’échelle d’appréciation ou 1’évaluateur
pourra indiquer le niveau de performance du stagiaire. C'est une échelle graphique de fréquence
qualitative permettant au superviseur d'apprécier les comportements du stagiaire entre touj<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>