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INTRODUCTION

Cette recherche a pour origine un probleme concret vécu au Cégep de Saint-Jérdme,
plus particulierement lors des cours de type «stage» . D’entrée de jeu et afin de nous

situer, nous conviendrons de la définition suivante du stage.

Le stage est une expérience supervisée d'apprentissage d'une profession
dans un milieu réel d'intervention (le milieu de travail). Il est consideré
comme un moyen d'apprentissage, une méthode, permettant d'atteindre
des objectifs contenus dans un programme de formation.

( Hébert, 1996 , p. 2)

Le probleme auquel nous essaierons d’apporter des solutions, dans la présente recher-
che, se présente depuis plusieurs années en situation d'évaluation sommative des
cours de type «stage» plus particulierement lorsque les enseignants ont a déterminer
la note finale. Les enseignants se réunissent en groupe de superviseurs de stages ou
plus spécifiguement en groupe d’experts et discutent des résultats des étudiants. Mal-
gré que des grilles de stages aient été expérimentées par I’équipe des enseignants a la
suite d’une recherche menée par Delisle et Cantin (1994), le processus permettant de
porter un jugement aussi juste que possible sur le niveau d’atteinte de chacune des
compétences par I’éléve demeure problématique. Ainsi il en découle une difficulté a
dégager un portrait juste de la situation de I’éléve afin d’en arriver a une notation qui

rejoigne le jugement expert de I’enseignant.

En cette matiére, la premiere question qui nous vint a l'esprit, question générale et
préliminaire, consistait a nous demander a quoi faisons-nous référence lorsque nous
parlons d’évaluation sommative des compétences en stage ? En d’autres mots, quel
processus permettrait de fixer un seuil de réussite reflétant le plus justement possible
le jugement de I’enseignant par rapport au niveau d’atteinte par I’éléve de chacune

des compétences?



Le premier chapitre de notre recherche élabore une problématique observant la réalité
du département de Techniques d’éducation en services de garde du Cégep de Saint-
Jerdme. : nous sommes en mesure des lors de poser une question spécifique servant
d’amorce a notre recherche. Puis, nous présentons I’ensemble des outils du program-
me spécifique auquel nous apportons notre attention. Enfin nous apportons des préci-
sions sur l'objectif, les limites et le genre de la recherche qui nous caractérise.

Le deuxiéme chapitre fait état des connaissances sur la question, plus spécifiquement
sur les concepts principaux de notre recherche. Les écrits que nous avons retenus sont
principalement des rapports de recherche, des articles et des monographies spécialisés

dans le domaine de la mesure et de I’évaluation.

Le troisiéme chapitre de notre recherche présente le cadre de référence proposant une
méthode d’établissement de standards dans un contexte d’évaluation des performan-
ces. Ce cadre de reférence que nous avons retenu nous permettra de procéder a

I’élaboration d’une méthode d’utilisation.

Le quatriéme chapitre décrira donc, a la suite de I’élaboration du cadre opératoire, les
conditions de la mise en ceuvre et amorcera une démarche critique de la méthode

choisie.

En conclusion, nous rappellerons le chemin parcouru. Par la suite, nous ferons état
des réserves que nous avons par rapport a différents aspects de notre recherche. Pour
terminer, nous dégagerons les opportunités dans le temps et dans I’espace qui se dé-

gagent dans le contexte de I’approche par compétences.



PREMIER CHAPITRE

LA PROBLEMATIQUE

Une recherche sur I’évaluation sommative des competences pour un stage de Techni-
ques d’éducation en services de garde présuppose un rappel de certains aspects de la
situation des stages au Cégep de Saint-Jérdme. Dans ce premier chapitre, nous pré-
senterons tout d’abord les principaux éléments du programme, plus spécifiquement la
structure du programme professionnel et les outils d’évaluation actuels par la suite
nous degagerons les éléments qui ont retenu notre attention et qui sont, en quelque
sorte, a I’origine de ce projet de recherche. Nous terminerons ce chapitre en précisant
les caractéristiques de notre étude : la question, les objectifs et le type de recherche.

1.1 Un questionnement en situation professionnelle

Notre recherche concernant I’évaluation sommative des compeétences en stage nous
amene tout d’abord a regarder la situation de I’évaluation des stages au Cégep de

Saint-Jérdme dans une perspective historique.

De 1967 a 1974, un événement attire plus particulierement notre attention : c’est la
création des cégeps dans le systéme éducatif du Québec. A la méme époque, devant
I’émergence et I’urgence des besoins exprimés par les femmes de plus en plus actives

sur le marché du travail, un réseau de garderies sans but lucratif nait au Québec.
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Afin de répondre aux besoins spécifiques de formation dans le domaine des garderies,
I’enseignement collégial s’est vu attribuer la responsabilité de la formation profes-

sionnelle du personnel des services de garde.

Dés la mise en place des garderies et des autres services de garde, les colléges, res-
ponsables de la formation du personnel des services de garde, ont da travailler en
étroite collaboration avec ceux qui devenaient leurs partenaires de formation afin
d’accueillir des étudiants lors des différents stages prévus au programme. Depuis sa
création au début des années 70, le programme de Techniques d’éducation en services

de garde offert au Cégep de Saint-Jérbme prévoit trois stages de formation.

Aprés plusieurs années d’expérimentation des stages dans les milieux de garde, une
équipe de chercheurs du Cégep de Saint-Jérdme a travaillé a la conception de grilles
d’évaluation des stages adaptées au programme de Techniques d’éducation en servi-
ces de garde. Dés le début de leur recherche, les chercheurs ont constaté I’inexistence
de recherches dans le domaine de I’évaluation en stage : «La formation en éducation
en services de garde étant un domaine relativement nouveau (1975), aucune recher-
che systématique n’a encore été entreprise jusqu ’a ce jour sur la problématique de
I’évaluation en stage.» (Delisle ,Cantin ,1994 , p. 11)

Les observations effectuées par ces chercheurs ont démontré qu’aucun college offrant
le programme de Techniques d’éducation en services de garde ne possede des outils
d’évaluation validés. De plus, la responsabilité des stages relevant des départements,
chacun d’eux peut produire ses propres outils d’évaluation en stage en s’appuyant sur
les seules compétences d’une éducatrice professionnelle en services de garde qui ne

sont pas unanimement identifiées et reconnues a ce jour.
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1.2 Breve description des éléments du programme

Dans cette partie de notre recherche, nous ferons état tout d’abord de la structure du

programme professionnel et des outils d’évaluation actuellement utilisés.

1.2.1 La structure du programme professionnel

Dans un document comprenant les informations générales sur les stages au départe-
ment de Techniques d’éducation en services de garde (1997) sont présentées les ca-
ractéristiques des stages ainsi que les modalités de sélection et d’attribution des mi-

lieux (annexe A)

Dans un premier temps, nous observons que le programme en Techniques

d’éducation en services de garde (322,03) comprend dans I’ordre trois stages:

e |e stage de sensibilisation (322-253-85) ;
e le stage d’implication (322-353-85);
e |e stage d’intervention (322-653-85).

Pour les fins de notre étude, nous avons repris I’ensemble des informations relatives
au stage que nous avons classifiées dans un tableau. Essentiellement, ce tableau nous
permet d’observer des caractéristiques spécifiques quant a la nature, aux objectifs, a
la durée des stages ainsi qu’aux types de milieux pouvant étre sélectionnés en fonc-

tion de chacun des stages.
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Dans le tableau 1 présenté a la page 14, la typlologie des stages prévus au programme
de Techniques d’éducation en services de garde spécifique au Cégep de Saint-Jérbme,
reprend I’ensemble des informations relatives aux stages . Nous avons classe
I’information en quatre catégories : la nature des activités, I’objectif de chaque stage,
leur durée et les types de milieux de stage. Cet ensemble se situe entre deux seuils :
un seuil inférieur (le stage de sensibilisation) en deca duquel I’étudiant n’a pas débuté
sa période de stages . Il se situe en méme temps qu’une période d’enseignement du-
rant laquelle il recoit des cours de formation prévus au programme et préalables au
stage de sensibilisation. Un seuil supérieur ( le stage d’intervention), au-dela duquel
on termine sa formation et on entre dans le travail productif ou plus spécifiquement

sur le marché du travail.
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Tableau 1 : la typologie des stages du programme de Techniques d’éducation en

services de garde

Nature de l'activité

Obijectif

Durée du stage

Types de milieux de

stage

Le stage 1
Stage de
sensibilisation
(322-253-85)

Le stage 2
Stage
d'implication
(322-353-85)

Le stage 3
Stage
d’intervention
(322-653-85)

Découvrir le monde des
services de garde éduca-
tifs et les différents as-
pects du travail des édu-
catrices afin que les élé-
ves puissent vérifier leu
choix d’orientation prg-
fessionnelle.

Améliorer ses attjtudes,
ses actions et seg i
ventions aupres
fants. De plus

Intégrer /de facon prati-
que I’ensemble des élé-
ments fle sa formation en
s’intéfessant a toutes les
spheyes d’activités d’un
miligu éducatif.

Travail productif

Enseignement

Lef stage se déroule du-
rant sept (7) semaines a
aison de deux (2) jours
par semaine. Il est offert
a la session d’automne
ou d’hiver .

Le stage se déroule du-
rant 12 semaines a rai-
son de deux (2) jours par
semaine et est réalisé a
la session d’automne
uniquement.

Le stage se déroule du-
rant sept(7) semaines a
raison de cing (5) jours
par semaine. Il s’effectue
a I’hiver a compter de la
mi-session.

Les centres de la petite
enfance : le stage peut
s’effectuer auprés des
enfants de 18 mois a 4
ans principalement.

Les services de garde en
milieu scolaire : Une ex-
périence d’animation au-
prées des enfants de 6 a 12
ans est souhaitable.

Les centres de la petite
enfance, les services de
garde en milieu scolaire
et les jardins d’enfants :
tous les groupes d’age,
sauf la  pouponniere,
puisque c’est un stage
axé sur I’animation d’un
groupe d’enfants.

Les centres de la petite
enfance, les services de
garde en milieu scolaire
et les jardins d’enfants :

pour un stage aupres au-
pres des poupons, la ré-
ussite du cours «La gar-
de en pouponniére »
s’avere obligatoire.
L’éléve doit de plus dé-
montrer une bonne capa-
cité d’animation lors de
son stage d’implication.

Note : Pour les fins de cette recherche, j’ai adapté la typologie des stages du programme de Techniques
d’éducation en services de garde du Cégep de Saint-Jérbme a partir de I’ouvrage de Patrice Pelpel

(1989).
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1.2.2 Les outils d’évaluation des stages

Rapellons qu’un groupe de chercheurs, Délisle et Cantin (1994) , ont mené une re-
cherche qui portait sur I’élaboration, I’expérimentation et la validation de grilles vi-
sant & évaluer de facon plus objective la performance des étudiantes en stage et inscri-
tes au programme de Techniques d’éducation en services de garde.

Les objectifs poursuivis par cette recherche étaient les 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 éléves de cheminer vers les compétences professionnelles;
3. préciser les comportements reliés aux habiletés attendues;
4. créer un systeme de notation qui favorise I’objectivité;

5. Vérifier la validité et la fidélité des grilles d’évaluation.

Afin d’atteindre les objectifs de cette recherche, Delisle et Cantin (1994) ont consul-
tés plusieurs ouvrages (Morissette, 1984; Tousignant, 1982; Bernard et Fontaine,
1989; Postic, 1981; De Bal et al., 1976; Scallon, 1988; Auger, 1984; etc). Malgre
I’abondance des ouvrages consultés, les chercheurs font le constat d’une certaine
pauvreté concernant la documentation relative a la méthodologie de construction de
grilles d’évaluation. De plus, les études proposant un processus d’évaluation et
d’élaboration d’outils d’évaluation en lien avec les compétences sont a peu pres

inexistantes.

A la suite de ce constat, Delisle et Cantin (1994) ont identifié une méthode
d’élaboration des grilles d’évaluation résultant de la synthese des différents ouvrages
consultés. Dans le tableau 2 a la page 16, nous retrouvons les sept étapes principales

conduisant a I’élaboration des grilles d’évaluation.
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Tableau 2 : les étapes d’élaboration des grilles d’évaluation selon Delisle et Cantin

1. Identification des compétences professionnelles

|

2. Priorisation des compétences selon les niveaux de

|

3. Identification des habiletés

|

4. I|dentification des indicateurs

|

5. Construction de I’échelle d’appréciation

|

6. Construction du formulaire de notation

!

7. Evaluation des grilles

stage

(Delisle et Cantin , 1994 , p. 24)

1.2.2.1 Les compétences

Afin d’identifier les compétences professionnelles requises pour s’acquitter du travail
d’éducatrice, Delisle et Cantin (1994) ont procédé a une enquéte qui a été menée au-

prés de services de garde, apres que les compétences visees aient été identifiées par
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un groupe d’intervenants dans le domaine. Suite a cette enquéte aupres du milieu,
I’équipe de chercheurs a dressé une liste des compétences que doit posséder une édu-
catrice professionnelle et ils ont sélectionné les compétences a retenir pour chacun
des trois stages. Au total, vingt et une compétences professionnelles ont été retenues
et elles sont présentées dans le tableau 3 de la page 19. A la suite de cette étape plus
globale, les compétences furent réparties pour chacun des trois stages du programme
de formation. Dans le tableau 4 de la page 20, nous retrouvons les compétences pour
chacun des stages qui sont présentes dans les grilles de stage utilisées a la session
d’automne 1997, par le département de Techniques d’éducation en services de garde

du Cégep de Saint-Jérdme.

1.2.2.2 Le modele de grille d’évaluation

L’outil retenu par Delisle et Cantin (1994) afin d’évaluer la performance des étu-
diants est une grille d’évaluation possédant une échelle d’appréciation. Rappelons que
«la grille d'observation, aussi appelée grille d'appréciation, est un instrument de me-
sure qui permet de constater les particularités d'une action, d'un produit ou d'un pro-
cessus.» (Legendre 1993, Houle,D., Howe, R., Ménard, L., 1998)

Selon Houle, D. et al. (1998), cet instrument de mesure comporte deux volets caracté-
ristiques : une liste d’éléments a observer et une fagcon d’enregistrer ce qui est obser-

VE.

A chacun des éléments ou des items que nous devons observer, peut étre associée une
échelle d’appréciation plus ou moins détaillée ou précise. Selon Morisette, D., Lau-
rencelle, L., (1993), cette échelle qui accompagne chacun des items consiste en une

série de points de repere qui constituent les niveaux d’appreciation.
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Le méme modele de grille a été retenu pour les trois stages. Le modele de la grille

comprend les quatre parties suivantes :

1. les compétences professionnelles de référence;

2. les habiletés reliees a la compétence et attendues chez la stagiaire;

3. les comportements ou les indicateurs des habiletés a développer durant le sta-
ge concerng;

4. I’échelle d’appréciation.

Dans la derniére version des grilles élaborées par Delisle et Cantin (1994) et utilisées
a I’automne 1997 au Cégep de Saint-Jérdme, les grilles contiennent pour le stage | 7
compétences et 35 indicateurs (annexe B); celles du stage 1l 9 compétences et 65 in-
dicateurs (annexe C); et les grilles du stage 111 9 compétences et 62 indicateurs ( an-

nexe D).

La lecture du tableau 4 de la page 20 nous permet de constater que certaines compe-
tences sont reprises a chacune des années tandis que d’autres ne réapparaissent plus

au stage suivant. Les chercheurs expliquent cette situation comme suit :

Comme on peut le remarquer [...], certaines compétences sont re-
prises a chaque année tandis que d’autres ne reéapparaissent plus,
étant considérées comme suffisamment développées I’année pré-
cédente ou incluses dans les compétences a développer ultérieu-
rement. Les compétences retenues pour un stage sont celles qui ré-
ferent aux habiletés jugées importantes pour le niveau du stage.
(Delisle et Cantin, 1994, p. 29)
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Tableau 3 : les compétences professionnelles retenues selon Delisle et Cantin

© o N o g B~ w D P

N S S N T e e T T O S T
B O © O N o U A W N B O

Etablir un environnement sain et sécuritaire
Encadrer le groupe

Communiquer avec les enfants

Stimuler les enfants

Observer les comportements

Reconnaitre les différents modes de comportement
Evaluer les données de I’observation

Démontrer un sens de la perspective

Gérer un programme éducatif

. Maintenir un équilibre personnel

. Etablir des limites réalistes

. Se développer professionnellement

. Faire preuve de créativité

. Démontrer un sens de I’initiative

. Faire preuve d’engagement professionnel

. Avoir confiance en soi

. Démontrer de la chaleur humaine

. Soutenir les parents dans I’éducation de leurs enfants
. Etablir des relations professionnelles de coopération
. Respecter I’éthique de la profession

. Collaborer a I’intégration sociale

(Delisle et Cantin,

1994, p. 28)
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Tableau 4 : les compétences retenues pour chacun des stages selon Delisle et Cantin

STAGE 1 STAGE 11 STAGE 111
= Etablir un environnement sain et sé-|= Etablir un environnement sain et sé-|= Etablir un environnement sain et sé-
curitaire curitaire curitaire
= Communiquer avec les enfants = Communiquer avec les enfants = Communiquer avec les enfants
= Se développer professionnellement = Encadrer le groupe = Encadrer le groupe
= Démontrer un sens de Iinitiative = Stimuler les enfants = Stimuler les enfants
= Encadrer le groupe = Observer/décoder/évaluer = Gérer un programme éducatif
= Stimuler les enfants = Gérer un programme éducatif = Se développer professionnellement

= Etablir des relations professionnelles = Se developper professionnellement = Faire preuve d’engagement profession-
= Utiliser adéquatement la langue francai- | = Soutenir les parents dans I’éducation de nel

se leurs enfants = Etablir des relations professionnelles de
= FEtablir des relations professionnelles de collaboration

collaboration

Stage 1, version Octobre 1997( expérimentation et consultation), les compétences en caractéres gras relevent du champ de compétences professionnelles "priorisées.”
Stage Il, version Octobre 1997, les compétences en caractéres gras représentent les compétences professionnelles essentielles.

Stage 11, version hiver 1997, les compétences en caracteres gras caractérisent le champ de compétences professionnelles “priorisées”

(Delisle et Cantin, 1994 , p. 29)
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1.2.2.3 Le formulaire de notation

Dans les ouvrages que nous avons consultés, la note est considérée comme «un sym-
bole numérique (un pourcentage) ou littéral (A,B,C, par exemple)» (Bernard,H.,1989;
Morissette, D., 1996) ou elle peut étre considérée comme «une valeur numérique (4
sur 10, 80%)» (Legendre , R. 1993)

D’une part, ces symboles et valeurs servent principalement a exprimer :

- «..le résultat de la mesure ou de I’appréciation d’une performance.»
Legendre,R..(1993)

-«..le résultat obtenu par un étudiant pour un cours ou un ensemble de
cours pendant une période donnée.» Bernard,H. (1989)
-«....I’appréciation a laquelle I’enseignant en arrive a la suite de la per-
formance de I’étudiant (ou de ce qu’il peut en percevoir) en regard des
objectifs du programme.» Morissette, D., Laurencelle. L., (1993)

D’autre part et plus globalement, les notes ont pour fonction de nous informer plus
specifiqguement. Elles nous renseignent sur : «..le cheminement de I’éleve, sur sa mai-
trise des objectifs de chaque programme ou sur son degré de compétence.» (Morisset-
te, D., 1996, p. 104)

Le formulaire de notation permet aux enseignants d’apprécier I’ensemble de la per-
formance de I’étudiant durant tout son stage. Il est utilisé par I’enseignant a la dernie-
re étape de la supervision de stage et sert a exprimer le résultat de I’évaluation par
une note. Cette derniére étape de I’évaluation permet aux enseignants d’apprécier
globalement I’ensemble de la performance de I’étudiant durant tout le stage.



Tableau 5 : la description des niveaux de performance du formulaire de notation
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Niveau A

Niveau B

Niveau C

Niveau D

Niveau E

Démontre une maitrise excep-
tionnelle des habiletés reliées

a la compétence

Démontre réguliérement, avec
aisance, assurance et souples-
se, une maitrise des habiletés

reliées a la compétence.

Démontre a l'occasion un
manque d'aisance ou d'assu-
rance ou de

souplesse dans la maitrise des
habiletés reliées a la compé-

tence.

Démontre un manque d'aisan-
ce ou d'assurance ou de sou-
plesse dans la

matftrise des habiletés reliées a

la compétence.

Démontre généralement de la
difficulté ou de I'hésitation ou
de la rigidité dans la maitrise
des habiletés reliées a la com-

pétence.

Source : Formulaire de notation, le stage 111, version Hiver 1997, Cégep de Saint-Jérdme, Techniques d’éducation en services de garde.
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Depuis la réalisation de la recherche menée par Delisle et Cantin (1994), le formulai-

re de notation a subi plusieurs transformations. Pour les fins de cette recherche, nos

observations s’appuient sur les versions des outils de notation suivantes :

le stage I, version Octobre 1997 (annexe E);
le stage Il ,version Octobre 1997 (annexe F);

le stage 111, version Hiver 1997 (annexe G).

En nous référant donc aux derniéres versions des formulaires de notation utilisées par

le Cégep de Saint-Jérome dans le cadre de la présente recherche, nous pouvons cons-

tater les changements suivants et leurs caractéristiques :

O Priorisation de certaines compétences : nous Yy retrouvons des compétences pro-

fessionnelles dites «essentielles». Il s’agit du champ des compétences profession-
nelles priorisées dans la premiére partie du formulaire de notation a la section 1 et
des autres compétences professionnelles dans la deuxiéme partie du formulaire de
notation a la section 2. Dans le tableau 4 de la page 20, nous retrouvons en carac-
teres gras les compeétences professionnelles dites «essentielles» c’est-a-dire le

champ de compétences professionnelles priorisées pour chacun des stages.;

Modification dans la description des niveaux de performance : les niveaux de per-

formances varient du niveau A, qui est le niveau supérieur, c’est-a-dire le plus
élevé, vers le niveau E, qui est le niveau le plus bas. Pour chacun des niveaux, un

niveau de performance est decrit dans le tableau 5 de la page 22.

Variation de I’échelle de notation : le niveau de performance varie d’une valeur

de 10 pour le niveau supérieur vers une valeur de 2 pour le niveau inférieur.
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O Calcul de la note finale : dans une premiére étape sont additionnées les notes pour

chacun des énoncés de la section 1. Ce résultat est divisé par 7 et multiplié par 10.
Le résultat obtenu correspond a la valeur finale pour la section 1. La deuxiéme
étape consiste a additionner les notes pour les 17 énoncés de la section 2. Le ré-
sultat obtenu est divise par 17 et multiplié par 10. Le résultat obtenu correspond a
la valeur finale attribuée a la section 2. La troisieme étape qui permet d’obtenir la
note finale est le résultat de I’addition de la valeur finale de la section 1 et de la
section 2. Cette somme est divisée par 2 et le résultat de cette équation nous don-

ne la note finale de stage. Le calcul est présenté dans tableau 6 a la page 25.

Ces explications concernant le calcul de la note nous permettent d’observer que la no-
te finale est la somme de la moyenne de la section 1 et de la section 2. Le résultat réel
est une moyenne pondérée qui doit correspondre a un seuil égal ou supérieur a 60 %
afin d’obtenir une réussite. En deca de ce seuil, I’éléve sera en situation d’échec.

De plus, dans le plan de cours du stage Il du programme de Techniques d’éducation
en services de garde du Cégep de Saint-Jérdme du trimestre d’hiver 1998, nous cons-
tatons qu’il existe des seuils de réussite. Ainsi, quatre des compétences évaluées sont
jugees essentielles et prioritaires pour la réussite du stage. Elles sont présentées dans
le tableau 7 de la page 26. La non réussite de I’une de ces compétence entraine auto-

matiquement un échec du stage, méme si la note finale est égale ou supérieure a 60%.



Tableau 6 : le calcul de la note finale de stage 111
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Section 1. Champs de compétences professionnelles priorisées (7 énoncés)

Additionnez les notes de tous les énoncés de la section 1 = divisé par 7 énoncés multiplié par 10=

Section 2. Autres champs de compétences professionnelles priorisées

Additionnez les notes des tous les énoncés de la section 2 : divisé par 17 énoncés multiplié par 10

Note finale : Section 1: + Section 2 : = divisé par 2 =

200 100

Source : formulaire de notation, le stage I, version hiver 1997, Cégep de Saint-Jéréme, Techniques d’éducation en services de garde
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Tableau 7 : les compétences essentielles et prioritaires pour la réussite du stage
111 au Cegep de Saint-Jérome

Compétences essentielles Seuil de réussite

= Etablir un environnement sain et|= Note finale de 60 %.

sécuritaire ; et
= Encadrer le groupe ; 60% pour toutes les compéten-
= Stimuler les enfants ; ces essentielles. Un échec dans
= Se développer professionnellement. une de ces compétences entraine
I'échec du stage.

1.3 L’émergence d’une question de recherche

Depuis les quatre derniéres années, plus spécifiquement de 1994 a 1998, malgré plu-
sieurs changements apportés au formulaire de notation dans le but de I’améliorer,
plusieurs questions préoccupent I’ensemble des superviseurs réunis afin d’apprécier
les résultats de stage. Est-ce que la valeur de 60% obtenue a la suite des opérations ef-
fectuées pour obtenir une note finale permet d’inférer la maitrise suffisante de toutes

les compétences du stage ?

En d’autres termes, est-ce que cette valeur de 60%, qui correspond a I’utilisation d’un
résultat exprimé en pourcentage comme seuil de réussite, permet d’affirmer que
I’éléve a atteint le seuil de réussite pour chacune des compétences ?

Les observations effectuées aupres des colleges nous ont permis de constater que les
résultats lors d’un stage sont davantage le produit d’une approche comptable que
d’une approche par laguelle on apprécie chacune des compétences au regard des ni-
veaux de performance clairement définis en fonction de seuils de réussite pour cha-

cune des compeétences.
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Dans notre pratique professionnelle au Cégep de Saint-Jéréme, nous avons pu consta-
ter que le probléme de I’appréciation du seuil de reussite devient plus critique lors-
qu’un éleve éprouve des difficultés lors de son stage et que le résultat final peut étre
équivalent ou inférieur a 60%. L’enseignant peut alors agir de différentes fagons, il
peut avoir tendance a démontrer de I’indulgence. Selon Howe et Ménard (1993)

«Plusieurs études ont démontré que les professeurs ne sont pas
objectifs lorsqu’ils calculent la note finale d’étudiants a risque
d’échec. Pour ce type d’étudiants, ils semblent avoir tendance a
étre plut6t indulgents et cherchent des moyens de donner une

"chance au coureur™.» (Howe et Ménard ,1993, p. 40)

Dans une autre recherche menée aupres d’enseignants du Virginia Polyetnic Institute
par Cross et Frary (1992) et citée par Howe et Ménard (1993), font état des pratiques

suivantes .

«Lorsqu’ils ont a décider du sort d’un étudiant en “zone
grise”, entre une note de passage et une note d’échec :

a.  75% des professeurs interrogés ont indiqué qu’ils
ont tendance a augmenter la note si des efforts exception-
nels méritent d’étre récompenseés.

b. 50% des professeurs ont tendance a donner la note in-
férieure a un étudiant dont le comportement est jugé inac-
ceptable.

c. chez 30% des répondants, une attitudes négative en-
vers le cours influencera a la baisse la note finale attri-
buee.» (p. 42)
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L’enseignant dans ces situations critiques de "zone grise" est confronté a sa propre
appréciation du niveau d’atteinte du seuil de réussite et a sa propre objectivité. Aura-
t-il tendance a étre indulgent ? Plus concrétement, quelles sont les habiletés et les atti-
tudes qui devront étre demontrées par I’éléve en situation de stage afin d’atteindre le
niveau de performance équivalent au seuil de réussite pour chacune des compétences
? Pour en arriver a établir un niveau de performance réel de I’éleve, I’enseignant doit
inférer a partir des observations qu’il a recueillies et qu’il a colligées dans la grille de
stage. Cette démarche peut étre sujette a beaucoup d’arbitraire car les attitudes et les
habiletés correspondantes a chacun des niveaux de performance ne sont pas décrites.
Chague enseignant supervisant des stages a la responsabilité de faire sa propre inter-
prétation des habiletés et des attitudes correspondant au niveau de performance pour

chacune des compétences.

Comment pourrions-nous décrire plus spécifiqguement les niveaux de performance
dans les formulaires de notation afin que I’interprétation des enseignants permette de
géneérer une note dans un contexte d’évaluation sommative des competences ? Com-
ment pourrions-nous en arriver a obtenir un jugement expert en s’assurant qu’il y ait
une cohérence d’un enseignant a I’autre et que le niveau de performance pour chacu-

ne des compétences soit identifié et clairement décrit ?

Plus spécifiqguement, dans cette recherche nous aimerions apporter une réponse a la

question suivante .

Dans un contexte d’une pédagogie axée sur I’approche par compéten-
ces, comment évaluer un stage de Techniques d’éducation en services
de garde, ou plus précisément, comment fixer un seuil de réussite de

facon objective et rigoureuse?
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1.4 Les objectifs de larecherche

Il nous apparait important de trouver une réponse a la question qui nous préoccupe

pour plusieurs raisons.

En tout premier lieu, la réponse a cette question viendrait combler une carence car, a
notre connaissance, ce genre de recherche sur I’établissement d’un seuil de réussite
dans un contexte d’évaluation sommative des compétences en stages qui a trés peu

été exploré.

Deuxiéemement, nous croyons qu’il serait fort pertinent de connaitre le processus qui
nous permet d’en arriver a une évaluation rigoureuse des niveaux de performance des
compétences en stages et a une cohérence entre le résultat signifié au plan institution-
nel et le jugement expert des enseignants impliqués. Nous croyons qu’il serait fort
pertinent de cerner un quelcongue processus avant I’arrivée du nouveau programme
qui introduira des compétences «uniformes» dans tous les colléges offrant le pro-

gramme en question soit les Techniques d’éducation en services de garde.

Enfin, d’autres chercheurs, appartenant au domaine de la mesure et de I’évaluation,
ou plus particulierement des responsables de la gestion des stages du niveau collégial
ou dans des milieux universitaires pourraient certainement utiliser les résultats de cet-
te recherche en vue de concevoir des outils de notation et d’en faire I’expérimentation

et éventuellement I’analyse critique.

1.5 Le type de recherche

Etant donné la pénurie de documentation «scientifique» sur I’évaluation des compé-
tences en stages, nous croyons utile d’entreprendre une recherche de type exploratoi-

re.



DEUXIEME CHAPITRE

LA RECENSION DES ECRITS

Le chapitre précédent nous a permis d’expliciter notre question de recherche. Ainsi,
nous avons constaté que notre question est porteuse de trois axes : I’évaluation, les
compétences et le seuil de reussite. Dans ce chapitre, nous reprendrons les éléments

du processus de I’évaluation et I’objet de I’évaluation.

Pour amorcer notre revue de littérature au sujet de notre objet de recherche, nous nous
sommes initialement inspirés de la recherche réalisée au Cégep de Saint-Jérdbme par
Delisle et Cantin (1994) .Le point d’ancrage de la recension des écrits se situe donc
au Cégep de Saint-Jérdme pour ensuite s’ouvrir sur des banques de données aux ni-

veaux collégial et universitaire.

Pour réaliser cette étape specifique dans laquelle nous nous recherchons la définition
des concepts-clés, des processus et des modeéles théoriques en lien avec la question de
recherche, nous avons extrait du probléeme qui nous préoccupe quelques concepts de
base afin d’entreprendre notre cueillette d’information. En d’autres termes, nous
avons decontextualisé la situation concréte que nous avions definie dans le chapitre

sur la problématique pour nous situer a distance de celle-ci.

A travers la littérature disponible, nous avons traversé une phase d'adaptation ol nous
avons observé que les concepts sélectionnés pour la cueillette d'information étaient
différents des descripteurs ayant servi a indexer les documents dans les différentes
banques de données. Aussi, nous avons constaté qu’il n’y avait pas ou trés peu
d’ouvrages traitant spécifiquement de I’évaluation sommative en stage. Par une dé-

marche d'essais et d'erreurs, nous avons exploré les banques de données en utilisant
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des concepts plus généraux. Cette démarche nous a permis de répertorier un ensemble
de documents que nous avons dépouillés et nous avons garder ceux qui étaient en lien

avec nos preoccupations de recherche.

D’une dizaine des documents retenus, nous allions vers d'autres documents en nous
inspirant des références citées par l'auteur. Ce processus en boucle, qui n'était pas du
tout linéaire bien au contraire, nous a permis de trouver une cinquantaine de docu-
ments tres pertinents. A la fin de ce processus nous commencions a retrouver les mé-
mes sources d'information, ce qui nous permettait de conclure que nous avions explo-

ré de facon exhaustive la documentation disponible.

En ce qui concerne le fichier ERIC, nous avons préalablement filtré les concepts de
ce gque nous cherchions, compte tenu de I'ampleur de cette banque de donnees et de
I'utilisation des différents concepts en anglais. Pour cette démarche spécifique, nous

avons fait appel aux concepts «rubric», «grading» et «cutting off score».

Tout au long de notre recension des écrits, nous nous sommes laissés influencer par la
littérature et nous avons trouvé des concepts qui étaient en lien avec ceux que nous
avions initialement identifiés. Dans ce chapitre, les concepts spécifiques a notre re-
cherche seront présentés dans un ordre défini par nous. Au prochain chapitre nous

aborderons la dimension du seuil de réussite.



32

2.1 Le processus d’évaluation

Dans cette partie de notre étude concernant plus spécifiquement I’évaluation et son
processus, nous aborderons en ordre les themes suivants : le role de I’enseignant su-
perviseur, les étapes de la démarche d’évaluation, la distinction entre I’évaluation for-

mative et sommative et I’interprétation critérielle et normative.

2.1.1 Le role de I’enseignant superviseur

Dans un travail de supervision de stage, I’enseignant a la responsabilité de poser un
ensemble d’actes professionnels. Dans son étude concernant les diverses caractéristi-
ques propres a I’acte d’enseigner, Daniel Roy (1991) propose un schéme conceptuel
constitué des principales connaissances de I’enseignant et des actes professionnels
d’enseignement. Les caractéristiques professionnelles que le chercheur présente sont
regroupées en quatre dimensions du processus de I’enseignement et elles sont pré-

sentées dans le tableau 8 de la page 34 :

les principales connaissances d’un enseignant ;

les actes professionnels d’enseignement de la dimension planification ;
les actes professionnels d’enseignement de la dimension intervention;
les actes professionnels d’enseignement de la dimension évaluation.

Pour les fins de son étude, I’auteur a considéré les quatre dimensions du processus de
I’enseignement comme indépendantes I’une de I’autre. Toutefois, il précise que le
processus de I’enseignement s’apparente davantage a un processus cyclique et orga-
nique, ou les connaissances des enseignants et les différents actes professionnels

d’enseignement forment un tout et ne se morcellent pas.
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Dans le contexte specifique au stage de formation, I’enseignant superviseur effectue
un ensemble d’actes professionnels et si nous nous référons au modele présenté par
D.Roy (1991), dans la dimension Evaluation, il doit assurer une évaluation formative
qui mesure les progres des étudiantes et assurer une évaluation sommative qui mesure

plus spécifiquement le niveau de réussite des compétences .

L’enseignant ayant dans ses fonctions a assumer des responsabilités relativement a la
supervision de stage aura donc un mandat dans le sens suggeré par le modele choisi
ici. En ce sens, selon le département de Techniques d’éducation en services de garde,

dans les informations genérales sur les stages (annexe A),

La superviseure établit une relation qui stimule, soutient et
confronte I'étudiante dans son cheminement personnel tout au
long de I'expérience pratique qu'elle acquiert. Elle joue un
role d'évaluateur, mais principalement un réle de formateur

aupres de la stagiaire. (Cégep de Saint-Jérdbme, 1997, p. 3)

Dans ce contexte, I’enseignant agissant a titre de superviseur, aura a guider et a situer
I’éléve en stage par rapport a ses performances et il aura a porter un jugement de va-

leur sur le niveau d’atteinte des compétences a la fin du stage.



Tableau 8: les principales connaissances des enseignants et les actes professionnels d’enseignement selon Roy,D.

mIO—4->>2Z22Z200

Contenu discipli-
naire

Programme et ma-
tériel disponible
Pédagogie
Caractéristiques
des éléves
Contexte éduca-
tionnel

O—unw—0IT0O

Obijectifs de
cours
Stratégies
d’apprentissage
Activités
d’apprentissage
Rétroaction
Modele
d’évaluation

ImCcO—r ouo>»

Susciter I’intérét
des éléves
Présenter un
contenu organisé
et structuré
Assurer les
conditions propi-
ces a
I’apprentissage
Vérifier la com-
préhension
Assigner des
exercices et tra-
vaux individuels

ImCcr ><m

Evaluation for-
mative, rétroac-
tion

Evaluation som
mative

34
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2.1.2 Les étapes de la démarche de I’évaluation

L’enseignant qui s’implique dans I’exécution des taches reliées a sa profession et plus
specifiqguement a la supervision des stages de formation devra suivre une démarche

évaluative qui lui permettra de prendre une décision.

Selon le Ministére de I’Education du Québec (1983), tel que présenté dans le tableau
9 de la page 36, cette démarche evaluative consiste a mesurer, évaluer et décider.
Dans un article de Howe (1991), par Howe et Ménard (1993), les chercheurs préci-
sent que le cycle de I’évaluation comprend trois temps : la mesure, I’évaluation et la
décision. Ainsi en fusionnant la conception de la démarche évaluative au cycle de
I’évaluation qui comprennent les trois mémes étapes, nous sommes en mesure de

constater que :

Le premier temps, c’est I’étape de «la mesure, qui consiste a recueillir des informa-
tions et a les rendre signifiantes, habituellement au moyen de symboles (chiffres, let-
tres, etc.) » (Howe, Ménard, 1993, p. 29). Dans le méme ordre d’idées, dans le dossier
sur I’évaluation, il est précisé que la mesure « [...] est[...], non pas un jugement de
valeur, mais la cueillette et la classification systématiques des données quantifiables
sur un objet ou une classe d’objets.» (Fontaine, 1989, p. 6). De méme a propos du
processus de la démarche évaluative, il est dit que lorsque I’enseignant se situe a
I’étape de la mesure, il cherchera principalement «[...] a recueillir des renseigne-
ments sur certains aspects de I|’apprentissage ou du développement de
I’éléve[...]»(Ministére de I’Education du Québec, 1983, p. 18).

Le deuxiéme temps, cette étape spécifique comprend « I’évaluation, le jugement de
valeur, fondé sur une comparaison entre les données recueillies et un critéere» (Howe,

Ménard, 1993, p. 29). Aussi, nous pourrions ajouter que c’est le moment de «porter
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un jugement aussi juste que possible sur la situation de I'éléve» (Ministére de

I’Education du Québec, 1983, p. 18).

Le troisieme temps, c’est la derniere etape qui comprend « la décision, I’action».

(Howe, Ménard, 1993, p. 29) Celle-ci permet a I’enseignant de «prendre les meilleu-

res decisions possibles relativement au cheminement ultérieur de I'éléve.» (Ministere

de I’Education du Québec, 1983 , p. 18) tel que présenté ci-dessous :

Tableau 9 : la démarche évaluative selon le Ministére de I’Education du Québec

1. MESURER
2. EVALUER
3. DECIDER

i.e. recueillir des renseignements sur cer-
tains aspects de I'apprentissage ou du deéve-
loppement de I'éleve, analyser et interpréter
ces renseignements.

I.e. porter un jugement aussi juste que
possible sur la situation de I'éléve

i.e. prendre les meilleures decisions possi-
bles relativement au cheminement ultérieur
de I'éleve.

(Ministére de I’Education du Québec, 1983, p. 18)
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2.1.3 La distinction entre I’évaluation formative et sommative

Chez I’ensemble des auteurs que nous avons parcourus, deux formes d’évaluation
prédominent, I’évaluation formative et I’évaluation sommative. Nous les considérons

maintenant de fagon successive.

Comme nous I’avons vu précédemment dans la démarche évaluative élaboré par le
Ministére de L’Education du Québec (1983), I’évaluation ou le jugement est une éta-
pe entre-deux ou intermédiaire: elle suit la mesure et précéde la décision. Est-ce que
ce jugement sera de nature définitive ou visera-t-il plutdt a améliorer les apprentissa-
ges ? Dans le cas ou nous sommes, soit un contexte d’évaluation sommative ou for-
mative a I’étape de I’évaluation, le type de décision que I’enseignant prendra peut

étre déterminant pour I’étudiante.

En effet, les différents ouvrages consultés nous ont appris que les fonctions en situa-
tion d’évaluation formative et sommative seront différentes Ainsi les intentions,les
buts ainsi que les types de décisions a prendre a la derniere étape du processus
d’évaluation seront influencés par le type d’évaluation choisi. Dans le dossier sur
I’évaluation, il a été identifié « cing types principaux de décisions correspondant a au-
tant de roles de I’évaluation :

e les décisions reliées a I’orientation des étudiants dans leur choix de cours;

o les décisions reliées a I’amélioration de I’apprentissage des étudiants;

e les décisions reliées a la mise a jour de I’enseignement donné;

e les décisions reliées a la sélection, a la promotion et a la classification des étu-
diants;

e les décisions reliées aux études de codts et de rendement. (Fontaine F.,1989 , p. 6)
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A la suite de la distinction des types de décisions, Fontaine F. (1989) a regroupé sous
le terme «évaluation sommative» les types d’évaluation qui intéressent plus particu-
lierement I’administration et sous le terme «évaluation formative» les types
d’évaluation s’adressant a I’enseignant et a I’étudiant. La nature des décisions a pren-
dre guidera I’enseignant vers le choix du type d’évaluation a choisir. Selon Fontaine
F. (1989), «I’évaluation sommative» possede un caractere définitif tandis que
«I’évaluation formative» vise plutot I’amélioration et permet un retour en arriére.

Dans son essai, Couture S. (1994) constate que les définitions de I’évaluation varient
et elle s’explique que «les définitions varient suivant les fonctions de I’évaluation, les
objectifs poursuivis, les valeurs en jeu, les finalités de la pédagogie et les évaluateurs

eux-mémes.» (Couture, S.,1994 , p. 13)

Cette constatation ou cette mise en garde de I’auteur nous permettra d’éviter de nous
impliquer dans un processus de synthese des définitions de I’évaluation trop exigeant
pour les fins de cette recherche. A partir des différentes définitions de I’évaluation
formative et sommative que nous avons retenues pour les fins de cette recherche, sans
vouloir faire une synthése de celles-ci, nous avons dégagé les principales fonctions
gue nous avons regroupées dans le tableau 10 de la page 41. Ce travail de synthése
nous a permis de constater que les fonctions de I’évaluation formative sont principa-
lement réguler, donner du feedback, faciliter, aider et diagnostiquer. Tant qu’a

I’évaluation sommative, ces principales fonctions sont de certifier et de sanctionner.

Toutefois, les observations de Couture (1994) permettent de dégager un consensus au
sujet de la démarche évaluative au niveau de I’évaluation formative et sommative et
elle précise :«Cette derniere ne change pas, méme si I’objet de la mesure, du juge-
ment et de la décision différe.» (Couture, S. 1994, p. 13)
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Les quatre étapes de I’évaluation formative :

1) une cueillette d’informations (la mesure);

2) une analyse de I’information (un jugement);

3) un resultat est communiqué a I’apprenant (la décision);

4) une régulation de la part de I’apprenant. (Couture,S., 1994; p. 14)

Les trois étapes de I’évaluation sommative :

1) une cueillette d’informations (la mesure);
2) une analyse de I’information (un jugement);
3) un résultat est communiqué a I’apprenant (la décision).

Nous pouvons constater que les trois premiéres étapes de I’évaluation sommative sont
les mémes que dans le contexte de I’évaluation formative. Toutefois, tel que précisé
«une fois la sanction établie, il n’y a plus de place pour I’apprenant comme pour

I’évaluation formative.» (Couture,1994 , p. 16)

Ces processus précédemment exposé permettent de mettre en relief le caractére défi-
nitif de I’évaluation sommative et la possibilité de rétroaction de I’évaluation forma-

tive.

A propos de I’évaluation sommative, nous avons retenu quatre définitions qui mar-
quent une évolution des concepts. La premiere définition origine de Bloom (1971) et
elle a été repris par le M.E.Q. (1988) et par Couture (1994) :

C’est le type d’évaluation employée, a la fin d’un cours, d’un cycle ou d’un
programme dans un but de classification, d’évaluation du progrés ou dans
I'intention de Vérifier I’efficacité d’un programme ou d’un cours. La caracté-
ristique essentielle de I’évaluation sommative c’est qu’un jugement est porté
sur les apprentissages réalisés par les eleves ou sur I’efficacité d’un pro-

gramme au terme du déroulement de la démarche. (Bloom, 1971, p. 6)
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Deuxiemement, le dossier sur I’évaluation fait ressortir le caractére définitif de
I’évaluation sommative comme suit : «Nous entendons par «évaluation sommative»

un jugement définitif qui met un terme a une activité.» (Fontaine ,1989, p. 7)

La troisieme définition retenue introduit les notions d’inventaire des compétences et
de durée plus ou moins longue : «Evaluation par laquelle on fait un inventaire des
compétences acquises, ou un bilan apres une séquence ou une activité de formation

d'une durée plus ou moins longue.» (Hadji ,1995, p. 186 )

Quatriemement, nous avons retenu la définition donnée récemment par le Cégep de

Saint-Jérdme qui inclut la notion de compétence.

L'évaluation sommative est une mesure, a partir de critéres précis,
qui permet, a la fin d'une sequence d'apprentissage significative,
d'un cours ou d'un programme d'études, de porter un jugement dé-
finitif sur le niveau d'acquisition d'un élément de compétence,
d'une compétence ou d'un ensemble de compétences afin de pren-
dre une decision relativement a la sanction des études. ( Direction
des études, 1998, p. 1)
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Tableau 10: les fonctions de I’évaluation

L’EVALUATION FORMATIVE

L’EVALUATION SOMMATIVE

La régulation de I’enseignement et de I’apprentissage. (Mori-
sette,D., Laurencelle, L., 1993)

La régulation et I’accompagnement.(Cardinet, Jean, 1988)

Fournir au maitre et/ou a I’éleve un feedback concernant le
progres de I’éléeve. Repeérer les problemes
d’apprentissage/d’enseignement.(Allal.L., 1991)

Régulation interne. ( Pelpel, P., 1989)

Amélioration de I’apprentissage, feedback, mise a jour de
I’enseignement. (Fontaine, F., 1989)

Réguler, faciliter. (Hadji, C., 1995)

Diagnostique.(Legendre, R., 1993)

S’intéresse a la progression de I’étudiant afin d’ajuster
I’enseignement ou de corriger les difficultés d’apprentissage.
(Howe,R. , Ménard,L., 1993)

Porter un jugement a partir de criteres dans le but d’aider
I’étudiant et améliorer I’apprentissage.( Direction des études,
1998)

Feedback régulier a I’étudiant favorisant de sa part un ajuste-
ment.(Delisle, Cantin, 1994)

La sanction des apprentissages, la reconnaissance des acquis.
(Morisette,D., Laurencelle, L. ,1993)

Certifier les résultats des apprentissages. .(Cardinet, Jean, 1988)

Etablir un bilan de ce que I’éléve a appris. Certification in-
termédiaire ou finale. (Allal.L., 1991)

Contrdler les capacités possédées par I’apprenant. ( Pelpel, P.,
1989)

Sélection, promotion, certification, classification. (Fontaine, F.,
1989)

Mesure la somme des apprentissages en vue d’une décision de
promotion. (Howe,R. , Ménard,L., 1993)

Vérifier, certifier. (Hadji, C., 1995)

Déterminer le degré de maitrise en rapport avec les objectifs
du programme, le passage a la classe supérieure, a I’octroi ou
non de crédits .(Ministére de I’Education du Québec, 1983)

Juger du niveau d’acquisition d’un élément de compétence,
d’une compétence ou d’un ensemble de compétences afin de
sanctionner des études. ( Direction des études, 1998)

Certifier que la stagiare a fait les acquisitions nécessaires pour
passer au stage suivant ou encore pour entrer sur le marché du
travail. (Delisle, Cantin, 1994)

Tableau synthese réalisé au terme de notre recension des écrits
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2.1.4 L’interprétation critérielle et normative

Aprés avoir distingué I’évaluation formative et I’évaluation sommativre pour ce qui

les demarquent essentiellement, nous parlons maintenant de I’aspect «interprétation.

Dans le contexte de I’évaluation sommative autant que formative, il est possible
d’utiliser les résultats dans le but d’en faire une interprétation critérielle ou normative.
Afin de comprendre davantage le sens de chacun de ces concepts, nous avons retenu
le tableau de Morissette,D. (1996) concernant la comparaison des interprétations cri-

térielles et normatives des résultats, voir le tableau 11 a la page 43.

Lorsque nous regardons les différents éléments du tableau, I’information est présentée
autour de quatre éléments spécifiques soit les résultats, la notation, les informations et
les décisions.

Au niveau de I’interprétation critérielle, les résultats de I’étudiant sont interprétés a la
lumiere des objectifs du programme ou des compétences. La notation est quant a elle

absolue. Les informations servent a court, @ moyen et a long terme, en évaluation

formative et en évaluation sommative. Quant a elles, les décisions concernent direc-
tement I’apprentissage et la pédagogie.

En situation d’interprétation normative, Les résultats de I’étudiant sont interprétes par
comparaison avec les résultats des autres étudiants. La notation est relative. Les in-
formations sont utilisées dans un contexte d’évaluation sommative et peuvent servir a
améliorer I’enseignement a moyen et a court terme. Les décisions concernent essen-

tiellement la pédagogie et I’administration.

Nous pouvons constater a la lecture des informations regroupées dans le tableau 11 a
la page 43 qu’auparavant, en contexte d’évaluation, la perspective normative était
nettement dominante . Dans la majorité des cas, un étudiant était comparé a la per-

formance des autres étudiants et les résultats du groupe étaient présentés a I’aide de la
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courbe normale. Toutefois, I’interprétation critérielle permet aux enseignants de me-
surer le niveau de performance ou de situer les apprentissages réalisés par un étudiant
par rapport a un ensemble de taches relevant d’un domaine ou par rapport a des ob-

jectifs prévus.

Tableau 11: la comparaison des interprétations critérielles et normatives des ré-
sultats selon Morissette, D.

Interprétation critérielle Interprétation normative

Les résultats bruts sont interprétés a la lu-
miére des objectifs du programme ou des
compétences.

La notation est absolue (étape franchie, ob-
jectif atteint, compétence acquise,etc.).

Les informations servent a court, a moyen
et a long terme, en évaluation formative et
en évaluation sommative.

Les décisions concernent directement

I’apprentissage et la pédagogie.

Les résultats bruts sont interprétés par com-
paraison avec les résultats bruts des autres
éleves.

La notation est relative : elle situe I’éleve
dans le groupe (quintile, rang cinquieme ou
centile).

Les informations sont utilisées en évalua-
tion sommative et peuvent servir a amélio-
rer I’enseignement a moyen et a long terme.

Les décisions concernant la pédagogie et
I’administration :  orientation, sélection,
classement, etc.

Remarque :En évaluation sommative, I’enseignant qui souhaite tirer le maximum d’informations d’une épreuve
ou d’un examen doit expliquer les interprétations critérielles et normatives, et concevoir I’instrument de mesure en
conséquence. (Morisette , D. 1996 , p. 110)

2.2 L'objet de I’évaluation

Dans cette partie de notre étude concernant plus spécifiguement I’objet de
I’évaluation, nous aborderons en ordre les themes suivants : la compétence, la descrip-

tion de la compétence, I’évaluation des compétences et I’instrument d’évaluation.
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2.2.1 La définition de «compétence»

Les principales caractéristiques du concept de compeétence retenues lors de la recen-
sion des écrits nous permettent de définir d’abord le concept et de circonscrire les dif-

férents éléments périphériques.

Tout d’abord, le concept de compétence peut étre envisage d’une fagon plus globale.

Au sens plus général, la compétence peut se définir comme la
connaissance assez approfondie en une matiere ou comme une ha-
bileté reconnue. La compétence differe de I’excellence tant par
son caractere que par son niveau. Le terme compétence désigne la
capacité d’accomplir une tache donnée de facon satisfaisante. Elle
n’est genéralement pas comparative. On est compétent ou on ne
I’est pas a propos d’une performance a produire et non par rapport
aux prestations d’autrui. (De Landsherre, 1988, p. 21) (De Land-
sherre, 1990, p. 36)

Dans un récent ouvrage, un équipe de chercheurs ont voulu cerner les caractéristiques
essentielles d’une compétence. A la suite de chacune des définitions qu’ils ont rete-
nues (DGEC, cadre genéral (1991); DGEC, cadre technique (1994); Legendre
(1993); Hameline (1979); D’Hainaut (1977) ; Gillet (1991)), ils ont dégagé les carac-
téristiques d’une compétence. Dans un premier temps, nous croyons pertinent de pré-
senter les principales caractéristiques de la compétence dégagées par le groupe Pole
de L’Est (1996) . Ces principales caractéristiques qui nous permettent de mieux cer-

ner le concept de «compétence» sont les suivantes :

Une compétence
e est un objectif de deuxieme génération, une cible de formation et cette
cible est terminale.
e est une capacité liée a une action de la vie réelle.

e est une potentialité d’action.
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e estun ensemble intégré d’habiletés.
e repose sur des connaissances pertinentes.
e est un systeme de connaissances conceptuelles et procédurales.
e est multidimensionnelle.
e est une habileté a circonscrire et a résoudre des problemes.
e est une habileté acquises grace a I’expérience.
e est une capacité d’action immédiate.
e est liée a un domaine spécifique d’action.
e est définie par rapport a un seuil connu, un standard.
e est une CAPACITE STABLE.
e estune CAPACITE D’ACTION EFFICACE.
(Pole de L’Est ,1996 , p. 17)

Dans une recherche de Lavoie et Painchaud (1992) concernant les compétences pro-
fessionnelles de I’éducateur en service de garde dans une perspective de développe-
ment continu, les chercheurs ont élaboré une définition intégrant les compétences a

caractére général et les compétences a caractére professionnel.

La compétence est cette qualité et cette capacité qu’a la personne
dans son champ d’activité professionnelle et dans toute situation
de vie, d’utiliser ses connaissances et sa compréhension du «mon-
de», d’exercer ses habiletés et de faire montre d’attitudes appro-
priées afin de s’acquitter adéquatement des taches qu’elle doit as-
sumer et de relever de nouveaux défis, dans différents contextes.
Dans cette perspective, lorsque la personne intervient, elle cherche
a établir une cohérence entre ses valeurs et ses actions, entre ce
qu’elle dit et ce qu’elle fait. Elle cherche alors a donner un sens a
ce qu’elle vit et accomplit, par la démarche de réflexion et de re-
mise en question qu’elle alimente tout en cours d’action. Par ail-
leurs, dans un processus interactif, elle met a profit ses savoirs, ses
savoir-faire et ses savoir-étre. Pour développer ses compétences, la
personne s’engage alors tout entiére dans un processus continu ou
la réflexion et I’action, les savoirs, les savoir-faire et les savoir-
étre sont sollicités et en constance interaction.

(Lavoie et Painchaud, 1992 , p. 24)
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En complément a cette définition, Le Boterf (1995) présente la compétence comme

un savoir-agir. Tout ce potentiel d’action efficace se met en ceuvre dans une situation

propre au contexte professionnel. Le tableau 12 a la page 46 présente cette idée de

savoir-agir.

Tableau 12 : la compétence selon Le Boterf *

La compétence = un savoir-agir

Savoir-agir Savoir -mobiliser
Compétence = = | Savoir-intégrer

Responsable et validé | Savoir-transférer

Dans un contexte professionnel

Des ressources
(connaissances,

capacités...)

(Le Boterf, 1995, p. 33)

Pour les fins de notre recherche, nous croyons pertinent de retenir la définition de la

direction des études (1998) du Cégep de Saint-Jéréme définit globalement le concept

de compétence . « Une compétence est une capacité reconnue a accomplir une tache.

Elle résulte de I'intégration des connaissances, habiletés et attitudes visées par le

cours et se manifeste dans le comportement de I'éleve. » (Directions des études, 1998,

p-1)

! Le Boterf,1995,p.33
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2.2.2 Les composantes des compétences

Le Ministére de I’Education qui précisait auparavant les objectifs généraux, les
contenus de cours et de laboratoire ainsi que la médiagraphie. Dans une approche par
compétences s’inspirant des concepts de base développés par I’approche humaniste et
par I’approche cognitiviste, la description prend une tout autre forme. Le groupe Péle
de L Est (1996) précise que le Ministére est responsable de préciser les compétences
pour I’ensemble des cours et des programmes afin d’assurer une cohérence d’un col-

lége a I’autre.

Ainsi le groupe Pdle de L’Est (1996) precise que le Ministére utilise deux moyens qui

constituent le devis ministériel pour un cours donné :

e La description de la compétence : la compétence est décrite par I’énoncé de la
compétence, les éléments de la compétence, le contexte de realisation et les crite-
res de performance.

e La contribution du cours a la formation : les intentions eéducatives, la nature
des cours et le cadre général de formation décrivent I’apport du cours a la forma-

tion.

Nous constatons que cette facon de décrire la compétence est tres différente de la
description antérieure des cours qui était centrée sur les objectifs généraux, les conte-
nus. Le laboratoire et la médiagraphie. Afin de cerner plus précisément les composan-
tes de cette nouvelle forme de description d’un cours, nous avons retenu des compo-

santes de la compétence du groupe de recherche Pdle de I’Est (1996) :

O Enoncé de la compétence : énoncé synthétisant ce que I’éléve devra démontrer a

la fin d’un cours au moment de la résolution de situation(s)-probleme(s) représen-

tative(s) de la compétence.
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O Eléments de la compétence : ce sont des composantes de la compétence qui visent

a préciser I’énoncé de la compétence afin d’en donner une comprehension la plus
univoque possible.

O Performance : c’est le comportement attendu de chacun des éléves a la fin des
cours; I’éléve doit demontrer lors de la résolution d’une situation-probléme qu’il a
atteint le niveau de compétence vise.

O Le standard précise la maniére dont le Ministére entend assurer une certaine com-
parabilité de I’évaluation de la compétence et de ses éléments. Ce standard déter-
mine le niveau d’exigence du cours. Deux moyens ont été retenus pour identifier
ce standard : I’identification du contexte de réalisation et les criteres de perfor-

mance.

O Contexte de réalisation : ce sont les indications sur les conditions qui devraient

prévaloir au moment de I’évaluation de la performance des éléves, performance
qui devrait étre représentative de la compétence acquise. En principe, le contexte
de réalisation devrait s’inspirer le plus possible de la situation «réelle» dans la-
quelle I’éléve aura a démontrer sa compétence apres sa formation.

O Criteres de performance : ce sont les critéres qui permettent d’évaluer la perfor-

mance de I’éléve. Ces criteres permettent :
- de juger du degré d’atteinte de la compétence;
- d’évaluer la qualité de la structure de connaissances utilisée par les
éleves;
- de préciser le niveau d’exigences visé en fonction de la compétence

(seuil de performance).

2.2.3 L’évaluation des compétences.

Faisant état de la tradition actuelle au collégial, Goulet (1993) affirme que I'évalua-

tion sommative consiste en une opération qui vise a quantifier un ou plusieurs juge-
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ments de valeurs que I’enseignant porte sur la performance de I’éléve. Dans le méme
ordre d’idée, il précise que la note finale est la somme des mesures faites sur un nom-

bre déterminées de performances.

La définition de Gillet reprise par Goulet (1993) présente la compétence comme un
«systeme de connaissances conceptuelles et procédurales, organisées en schemes opé-
ratoires et qui permettent, a I’intérieur d’une famille de situations, I’identification
d’une tache-probléme et sa résolution par une action efficace (performance).» (Gou-
let, 1993, p. 34)

Cette définition de la compétence amene Goulet (1993) a faire le constat suivant :

«une compétence est plus que la somme des parties.» (Goulet, 1993, p. 34)

Ces constations I’aménent a conclure que I’approche par compétences s’accorde mal
avec des pratiques actuelles au collégial visant a comptabiliser des notes. Ces prati-
ques paraissent inadéquates «[ ] lorsqu’on cherche a mesurer la maitrise d’une com-

pétence, d’un tout intégré.» (Goulet, 1993, p. 36)

Dans un autre ordre d’idees, Tardif (1996) souligne la problématique gigantesque que
représente I’évaluation des compétences. Il précise que le seul moyen d’évaluer judi-
cieusement les éleves consistent a placer comme pour I’enseignement des compéten-
ces dans un contexte caractérisé par I’authenticité des situations.

Pour qu’une évaluation soit authentique, D’ Amour (1996) donne les précisions sui-

vantes.

[...] ce sont les caractéristiques des taches et des contextes d'éva-
luation qu'on met en évidence. Dans une évaluation authentique,
non seulement I'éleve demontre-t-il le plus directement possible sa
maitrise de la compétence, mais il le fait dans un contexte et a par-
tir de taches présentant des similitudes importantes avec des situa-
tions réelles de mise en ceuvre de la compétence considérée.



Cette authenticité de la tdche et du contexte peut se manifester
sous différentes facettes: le stimulus, la complexité de la tache, le
temps alloué a I'accomplissement de celle-ci, les ressources acces-
sibles, la part de contrdle de I'¢léve sur la fagon de realiser la ta-
che, les critéeres de qualité de la performance, les exigences, les
conséquences, etc. (D’Amour, 1996, p. 13)
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Le groupe de recherche Pdle de L’Est (1996) a retenu certaines caractéristiques de
Wiggings (1993) que devrait respecter une évaluation authentique.

Afin qu’une situation d’évaluation ait un caractere authentique :

1. elle doit porter sur des questions et des problémes importants, stimulants et vala-
bles, face auxquels I’éléve doit utiliser ses connaissances pour réaliser des per-
formances efficaces et créatives;

2. elle integre des caractéristiques du contexte reel dans lequel les «professionnels»
oeuvrent;

3. elle exige que I’éléve accomplisse des taches non routiniéres, impliquant divers
types «de problémes réels»;

4. elle exige que I’¢éleve réalise une production et/ou une performance concréte;

5. elle est évaluée sur la base de critéres et de standards clairs et compris par I’éléve;

6. elle peut comporter des interactions entre I’évaluateur et I’évalué (dépannage, in-
dices, ressources, etc.);

7. elle exige que I’éléve se préoccupe a la fois du processus et du produit, les deux
influencant la qualité de son travail;

8. elle suppose que I’éléve fasse preuve de creativité et démontre ses habiletés per-
sonnelles;

9. elle contient un nombre d’indices suffisant pour que la situation soit «réelle», tout
en ne fournissant pas trop d’indications sur la fagon de «résoudre» la situation.

(POle de I’Est, 1996, p. 161)

Voulant dégager les nouvelles tendances en évaluation des apprentissages, D’ Amour
(1996) met en relief une nouvelle conception qui considere «[...] I’évaluation comme
partie intégrante de I’apprentissage alors qu’auparavant I’accent en matiere

d’évaluation des apprentissages était mis sur la sanction.. [...] » (D’Amour,1996, p. 12)
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Dans ce méme courant d’idées, D’ Amour (1996) dégage les caractéristiques métho-
dologiques des objets, des fonctions et de I’interprétation des résultats d’une éva-
luation des apprentissages au collégial qui s’inscrit dans le cadre des nouvelles ten-

dances.

Les objets

L'évaluation doit étre adaptée a un contexte d'approche par compétences, portant donc
sur des apprentissages complexes, multidimensionnels, intégrés, transférables. Cela

entraine une évaluation :

= globale, holistique, multidimensionnelle ;

= contextualisée ;

= donnant aux éléves de véritables occasions de démontrer leur compétence;

= assurant une certaine standardisation des conditions de passation et des criteres
d'évaluation.

Les fonctions

L’évaluation doit étre intégrée au processus d’enseignement-apprentissage pour le
guider et le soutenir, pour faciliter la prise en charge de I’apprentissage par les éleves
et, finalement, pour attester de facon fiable les apprentissages effectivement réalisés.
Dans cette perspective, les moyens doivent permettre une évaluation :

= dynamique plutdt que statique;

= menée dans une perspective didactique et non exclusivement docimologique;

= comportant non seulement une volonté de constat ou de jugement mais également
une perspective de diagnostic;

= assortie de possibilités d’ajustements, de poursuite de I’apprentissage;

= mettant a contribution une diversité d’évaluateurs;

» prenant en considération non seulement les dimensions cognitives mais aussi les
dimensions affectives;

= ne portant pas de jugement définitif tant que le temps alloué a I’apprentissage
n’est pas écoulé.
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L’interprétation des résultats

Il faut avoir recours a une évaluation a interprétation critériée qui juge de I’atteinte

des objectifs d’apprentissage, ce qui signifie une évaluation :

= mettant a profit les méthodes qualitatives, utilisant des modalités descriptives;
= préoccupee de validité, plutdt que de discrimination, au sens docimologique.

Afin de reprendre I’ensemble des éléments concernant I’évaluation des compétences
qui s’inscrit dans une nouvelle tendance en évaluation des apprentissages, nous avons
élaboré le tableau 13 de la page 54 reprenant I’ensemble des caractéristiques metho-

dologiques presentées par D’amour (1996).

2.2.4 L’instrument d’évaluation

Les caractéristiques méthodologiques cernees par D’ Amour (1996) influenceront nos
pratiques d’évaluation, plus particuliérement celles spécifiques a I’évaluation somma-
tive en stage. Pour le moment, nous croyons que c’est un grand défi d’adapter nos ou-
tils et nos pratiques d’évaluation en stage a I’ensemble de ces caractéristiques. Toute-
fois, dans cette partie de notre recherche, nous essaierons de dégager de certaines ex-
périmentations d’évaluation en situation authentique ou en stage les éléments qui

pourraient influencer nos pratiques d’élaboration d’instruments d’évaluation en stage.
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Tableau 13 : I’évaluation des compétences®

L’evaluation des compétences

Les éléments de I’évaluation

Les caractéristiques méthodologiques

L’objet

L’évaluation doit étre :

globale, holistique, multidimensionnelle ;
contextualisée ;
donnant aux éleves de véritables occasions de démontrer leur compétence;

tout en assurant une certaine standardisation des conditions de passation et des
critéres d'évaluation.

Les fonctions

. Dans cette perspective, les moyens doivent permettre une évaluation :

dynamique plutdt que statique;

menée dans une perspective didactique et non exclusivement docimologique;
comportant non seulement une volonté de constat ou de jugement mais égale-
ment une perspective de diagnostic;

assortie de possibilités d’ajustements, de poursuite de I’apprentissage;

mettant a contribution une diversité d’évaluateurs;

prenant en considération non seulement les dimensions cognitives mais aussi les
dimensions affectives;

ne portant pas de jugement définitif tant que le temps alloué a I’apprentissage
n’est pas écoulé.

L’interprétation des résultats

Une évaluation a interprétation critériée qui juge de I’atteinte des objectifs des ap-
prentissages ce qui signifie une évaluation :

mettant a profit les méthodes qualitatives, utilisant des modalités descriptives;
préoccupée de validité, plutdt que de discrimination, au sens docimologique.

2 Nous avons élaboré ce tableau synthése en reprenant systématiquement le contenu des travaux de d’Amour (1996)
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Afin de faire face a une situation de stage difficile, une équipe a décidé de
I’évaluation pour le cours «stage d’intégration» spécifique au programme en soins in-

firmiers.

Houle et al (1998) ont travaillé sur la mise au point d’une grille d’évaluation a échelle
descriptive pour évaluer les apprentissages en stage. «La mise au point d’une échelle
descriptive comporte deux grandes étapes : d’une part, le choix des criteres et la ré-
daction des énonceés descriptifs et, d’autre part, I’assemblage de la grille» (Houle et al
,1998, p. 11)

Si nous regardons de plus pres leur démarche, nous pouvons constater que pour cha-
cun des criteres considéres a évaluer il y a des énoncés descriptifs qui se distinguent
les uns aux autres par un niveau de performance. Les énoncées descriptifs pour cha-
cun des critéres retenus ont été rédigé dans un ordre allant d’un inférieur a un supé-

rieur. Houle et al. (1998) précise les quatre niveaux :

- le niveau de la compétence insuffisante;
- le niveau de la compétence minimale;
- le niveau de la compétence moyenne;
- le niveau de la compétence supérieure .

Les avantages relevés par Houle et al. (1998) par I’utilisation d’une échelle descripti-
ve sont intéressants. En autres, «lI’échelle descriptive aide I’observateur a toujours fo-
caliser son attention, d’une étudiante a I’autre, sur un méme indicateur de compéten-
ce. Cette stabilitté dans I’observation favorise la fidelité des résultats de
I’évaluation.[...]» (Houle et al., 1998, p. 11) Aussi, les chercheurs ont constaté que
«[...] les échelles descriptives permettent aux observateurs [...] d’observer I’objet de
I’évaluation de la méme maniere. Dans un tel cas, les échelles descriptives favorisent
la stabilité (fidélité) inter-juges.» (Houle et al., 1998, p. 11)
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Les écrits que nous avons colligées nous permettent d’identifier la popularité du cou-
rant de I’évaluation authentique du c6té américain. Un chercheur s’est intéressé au
concept de «rubric» qui est de plus en plus populaire aupres des enseignants. Selon
Popham,J. (1997), le terme «rubric» comme tel fait référence a un guide de notation
qui est utilisé afin d’évaluer la capacité des enfants dans certaines situations. Ce
concept posséde trois caractéristiques fondamentales plus spéecifiquement :

e |’évaluation critériée,
e les définitions de qualité,
e une stratégie de notation.

L’evaluation critériée est utilisée pour distinguer une réponse acceptable d’une répon-
se inacceptable. Les criteres devront varier d’une «rubric» a I’autre tout dépendant de

I’habileté en cause.

Les définitions de qualité decrivent le processus afin de juger de la différence qualita-

tive dans la réponse ou dans la performance de I’étudiant.

Une stratégie de notation peut étre holistique ou analytique. Dans I’utilisation d’une
stratégie holistique, I’évaluateur prend tous les criteres d’évaluation en considération
qu’il appréciera globalement lui permettant de porter un jugement de nature qualitati-

VE.

Dans le méme ordre d’idées, Goodrich (1997) définit aussi les «rubric» comme un
guide notation. Elle précise que chacun des criteres composant le «rubric» est décrit

de maniere qualitative d’un niveau excellent a pauvre.

A ce moment-ci, et en considérant les limites de notre recherche, nous pouvons dé-
montrer certains éléments constitutifs des instruments de mesure. Dans un contexte

d’évaluation des compétences, I’instrument devra inclure la description de la compé-
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tence. Plus spécifiquement, il devra étre constitué de I’énoncé de la compétence, des
éléments de la compétence. Une échelle des descriptions qualitatives des éléments de
la compétence serait élaboree a I’aide des critéres de performance. Les énoncés des-
criptifs se distinguent les uns des autres par un niveau de performance. Les seuils de
performance pour chacun des niveaux de I’échelle sont précisés d’un niveau supérieur

a un niveau inférieur.

Par conséquent, les énoncées descriptifs pour chacun des critéres retenus seraient ré-
digés dans un ordre allant d’un inférieur a un supérieur. Dans le tableau 14 a la page
58, nous avons illustré différents éléments de I’instrument de mesure. Afin de permet-
tre une pondération de I’instrument de mesure, pour en arriver & une note dans un
contexte d’évaluation sommative, une échelle de pondération pour chaque seuil de

performance pourrait étre élaborée en s’inspirant des connaissances sur le sujet.



Tableau 14: les éléments constitutifs de I’instrument de mesure

58

L’Enoncé de la compétence

L’élément de la compétence

Seuils de performance

\ compétence

incompétence

r o

Une échelle des descriptions qualitatives des éléments de la compétence a
I'aide des critéres de performance . Les seuils de performance sont précisés
d'un niveau supérieur vers un niveau inférieur. Ex : compétence supérieure

vers la compétence insuffisante.

Compétence in- | Compétence mi-
suffisante nimale

Compétence
moyenne

Compétence supé-
rieure

Une échelle de pondération pour chaque seuil de performance
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2.3 La synthese des écrits

La recension des écrits nous fournit des données fondamentales pour notre recher-

che qu’il importe de reprendre chaque élément rencontre selon I’ordre d’occurence :

a) Parmi I’ensemble des actes professionnels que I’enseignant doit effectuer en su-
pervision de stage de formation, il en est un éminemment important, celui
d’évaluation qui nous concerne. Plus spécifiquement, il doit situer I’éléve en stage
par rapport a ses performances (évaluation formative) et il doit mesurer le niveau
d’atteinte des compétences a la fin du stage (évaluation sommative).

b) La démarche évaluative comprend trois étapes spécifiques: la mesure,
I’évaluation et la décision.

c) L’evaluation formative et sommative comprennent des étapes spécifiques et des
fonctions différentes qui les caractérisent.

d) Dans un contexte d’évaluation formative et sommative, I’interprétation critérielle
permet d’interpréter des résultats obtenus par rapport aux compétences d’un pro-
gramme . La notation est absolue et permet de certifier que la compétence est ac-
quise ou non acquise.

e) Lacompétence comprend différentes caractéristiques qui lui sont propres. La des-
cription de la compétence est constitué de I’énoncé de la compétence, les élé-
ments de la compétence, le contexte de realisation et les critéres de performance.

f) L’évaluation de la compétence fait ressortir les tches, le contexte et les caracté-
ristiques d’une évaluation en situation authentique. Les nouvelles tendances en
évaluation des apprentissages met en relief une nouvelle conception de
I’évaluation. Dans ce méme courant d’idées, des caractéristiques méthodologi-
ques des objets, des fonctions et de I’interprétation des résultats d’une évaluation
des apprentissages sont dégagées et s’inscrivent dans cette nouvelle tendance.
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g) Dans le courant de I’approche par compétence, le choix, la conception et la mé-
thodologie d’utilisation des instruments de mesure sont revus . Les caracteristi-
ques et les éléments constitutifs de I’instrument de mesure devront s’inscrire dans
ce courant d’évaluation en situation authentique.

En définitive les auteurs frequentés nous livrent chacun de fagon complémentaire les

éléments constitutifs du cadre que nous allons développé au chapitre suivant.



TROISIEME CHAPITRE

LE CADRE

Nous savons maintenant que dans le contexte de [I’évaluation sommative,
I”interprétation critérielle permet I’interprétation des résultats par rapport aux compé-
tences d’un programme ou d’un cours. Aussi, nous savons que la compétence qui de-
vient I’objet de I’évaluation comprend des caractéristiques qui lui sont propres. |1l est
donc possible de faire une description de la compétence a partir des énoncés de la
compétence, des élements de la compétences, du contexte de réalisation et des crite-
res de performance. Ceci étant I'évaluation de la compétence qui se dégage comme
une nouvelle tendance en évaluation des apprentissages, fait appel des caractéristi-

gues méthodologiques d’une nouvelle conception de I’évaluation .

Nous n’avons pas rencontré de recherches proprement dites traitant du processus
d’établissement des seuils de réussite des compétences dans un contexte d’évaluation
sommative en stage. Toutefois, nous avons rencontré suffisamment d’éléments rela-
tifs a I’établissement d’un seuil de réussite pour qu’il nous soit permis d’élaborer un

cadre opératoire susceptible de convenir a la recherche en cours.

Notre cadre opératoire comportera deux volets bien distincts. Le premier concerne les
caractéristiques spécifiques du seuil de réussite. Le deuxieme volet présente et identi-

fie un processus d’établissement d’un seuil de réussite.
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3.1 Le seuil de réussite

Dans une étude menée par Auger (1989), le chercheur aborde le concept de seuil de
réussite en le distinguant du concept de la note de passage. Il introduit ainsi le
concept de seuil de réussite : «Lorsque des tests critéries sont utilisés pour mesurer le
niveau de maitrise des éléves, il faut immanquablement juger a quel niveau un éleve

est déclaré maitre ou non-maitre» (Auger, 1989, p. 129).

Cette définition fait référence a I’identification d’un niveau dans un contexte
d’évaluation critériée. Ce concept de niveau nous permet d’inférer qu’il y aura une

situation de maitrise au dela de ce niveau et de non maitrise en deca de ce niveau.

L’établissement d’un niveau permet de définir un ensemble de procédures afin de
préciser celles-ci et par le fait méme d’exclure des procédures qui pourraient étre ar-
bitraires, subjectives et non justifiées. En ce sens Auger (1989) affirme ceci: « [ ] il
existe aussi, au niveau d’une approche critériée, un besoin de fixer des seuils de réus-
site rattachés a chaque examen pour enrayer le plus possible I’arbitraire.» (Auger,
1989, p. 130)

De maniere générale, Auger (1989) definit un seuil de réussite « [..] comme un critére
quantitatif ou un indice statistique, a partir duquel on infere la maitrise ou non qu’a

un éléve des apprentissages visés. [..] » (Auger, 1989, p. 130)

Auger (1989) précise encore que cette inférence permet I’établissement d’un devis de
profil stable et absolu. L’aspect de I’absolu permet une comparaison des performan-
ces de I’éleve par rapport a des comportements prédéterminés. Ainsi, on exclue
I’établissement d’un seuil de réussite sur une base relative parce qu’il y aurait une

perte de signification du critérié au profit d’un contexte plus normatif.
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La note de passage (60%) décrétée par le Ministére de I’Education du Québec «[..] est
un point de référence administratif & partir duquel on attribue a un éléve soit une re-
connaissance des acquis, soit un droit de passage a une classe supérieure.» ( Auger,
1989, p. 131)

La note de passage est davantage située dans un contexte d’analyse normative des ré-
sultats. En ce sens, cette note de passage représente davantage une régle de nature
administrative permettant «[..] de certifier tant bien que mal une maitrise générale.»
(Auger, 1989, p. 132)

L’eclairage proposé par Auger (1989) nous permet de déduire que I’établissement
d’un seuil de réussite se situe davantage dans un contexte d’approche critériée dans le
but d’inférer la maitrise ou la non maitrise d’un ou des apprentissages. La note de
passage (60%), quant a elle, se situe dans un contexte d’analyse normative des résul-

tats pour des fins de nature administrative.

Dans le dictionnaire actuel de I’éducation, Legendre (1993) définit ainsi le seuil de

réussite et le seuil de performance.

Critere quantitatif exprimé en nombre (ex. : 4 items sur 5) ou en
pourcentage (ex. :80%) des items auxquels on a répondu correc-
tement, parmi un ensemble de taches, de problemes, ou de ques-
tions relatives & un objectif ou & un domaine déterminé permettant
de diviser la distribution des scores en deux catégories mutuelle-
ment exclusives : une catégorie contient les scores égaux ou supé-
rieurs au critere a partir desquels la maitrise ou la compétence des
répondants est inférée, une autre catégorie comprend les scores in-
ferieurs au critere a partir desquels la non-maitrise ou

I’incompétence des répondants est inféree. (Legendre, 1993, p. 1160)
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Dans cette définition, Legendre (1993) fait appel a la notion de critéres qui vient per-
mettre d’inférer la maitrise ou la non-maitrise . En d’autres termes, I’établissement de
ces critéres vient préciser le seuil de réussite et de performance. Les critéres de per-
formance et de réussite, quant a eux, détermineront le degré de succeés ou plus parti-

culierement le seuil minimal & partir duquel on considere qu’un objectif est atteint.

Le critere de performance peut s’exprimer de diverses fagons : par
des unités de temps (4 minutes), des pourcentages (10%), des propor-
tions (1 sur 5), des normes de précision ( a 4 décimales pres), des
quantités (5 ou moins), des adverbes (correctement), sans erreur. Les
criteres de performance indiquent la qualité du travail attendu, c’est-
a-dire le seuil d’acceptabilité ou de réussite d’une performance. (Le-
gendre, 1993, p. 282)

Le Ministére de I’Education du Québec (1983) dans son document 60% de quoi ?
précise que la fixation du seuil de réussite qui précise la performance attendue des
éléves par rapport aux objectifs évalués peut étre fixé, selon le cas, pour chaque ob-

jectif évalué ou pour I'ensemble de I'épreuve.

Afin d’intégrer I’ensemble des éléments spécifiques au concept du seuil de réussite,
nous avons regroupe I’ensemble des éléments dans le tableau 15 a la page 66. Nous
avons voulu illustrer notre compréhension en élaborant une définition illustrant plus
specifiqguement ce concept. Pour les fins de notre recherche, la définition suivante est

donc retenue :

«La définition du seuil de réussite est un processus utilisé dans un contexte
d’évaluation critériée afin de définir la maitrise ou la compétence ou la non mai-

trise ou I’incompétence a I’aide de criteres de performance.»
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Tableau 15: le seuil de réussite
Dans un contexte

d’évaluation critériée

Non maitrise ou Maitrise ou

incompétence compétence

Scores égaux ou

Scores inférieurs

supérieurs

Le SEUIL DE REUSSITE

mesuré a I’aide de criteres de performance

3.1.1 La pertinence d’établir un seuil de réussite

Maintenant que nous avons dégage les eléments spécifiques au concept du seuil de
réussite et que nous avons élaboré notre propre définition du concept en nous inspi-
rant des différents auteurs (Auger, 1989, Legendre, 1993, Ministére de I’Education du
Québec, 1983) nous pourrions nous questionner sur la pertinence d’établir un seuil de

réussite .

En ce qui concerne la pertinence d’établir un seuil de réussite, pour Auger (1986),

I’établissement d’un « [ ] seuil de réussite devient pertinent dans la mesure ou I’on
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cherche a utiliser ce seuil comme régle de décision qui s’applique uniformément a

tous les candidats et toutes les candidates d’un examen. » (Auger, 1986 , p. 2)

En ce sens, Auger (1986) précise que cette regle de décision qui sera définie doit

avoir trois caractéristiques spécifiques . Elle se doit :
- d’étre équitable et juste;
- d’étre défendable en tout temps;

- d’étre explicable d’une facon compréhensive.

Une fois reconnue la pertinence d’établir un seuil de réussite et les caracteristiques
spécifiques aux regles de décision, dans un contexte d’évaluation critériée, nous pou-
vions nous demander quel degré de réussite pour chaque compétence sera suffisant

afin qu’il y ait réussite ?

En considérant que I’établissement d’un seuil de réussite s’insére
dans un processus décisionnel, ce seuil n’est donc qu’un indicateur
qui aide a prendre une décision. Dans le contexte ou I’on retrouve
un seuil de réussite relie a un instrument de mesure, ce dernier
étant lui-méme issu d’une définition de domaine, le seuil de réus-
site peut se définir comme un score qui divise une distribution en
deux parties distinctes : la premiere contenant les scores a partir
desquels on infére la compétence des individus et la seconde, les
scores a partir desquels on infére I’atteinte d’un degré insuffisant
de compétence. ( Auger, 1986, p. 2)

Somme toute, on fait référence au contexte spécifique qui nous préoccupe et dans
lequel un ensemble d’enseignants ont a établir a I’aide d’instruments de mesure

la réussite ou I’échec en situation de stage.
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3.1.2 Les énoncés a la base de I’établissement d’un seuil de réussite

Quelle que soit la méthode retenue pour établir le seuil de réussite, Auger (1986) sug-
gere des énoncés généeraux qui influenceront directement notre démarche. Nous avons

retenu a cette fin quelques énoncés et bréves explications.

A. Il n’existe pas de référent universel .

B. Il existe un jugement a la base de toute méthode.

C. Il n’existe pas en soi de méthode meilleure qu’une autre;.

D. Tout seuil de réussite implique des conséquences a assumer par les responsables.

E. Un seuil de réussite doit étre efficace.
VVoyons maintenant chaque élément de fagon détaillée.

A. |l n’existe pas de référent universel.

Le référent universel est plus spécifiquement la définition que chaque individu se
donne du concept de compétence. Ce concept est en fait relié aux valeurs de chaque
individu ou aux valeurs acceptees par une collectivité. Une fois le concept défini, il
s’agit de cerner ce que I’on veut signifier par compétence suffisante. Ceci revient a se

poser la question : " Combien suffisant est suffisant ?"

B. Il existe un jugement a la base de toute méthode.

Peu importe la méthode employée, qu’elle soit basée sur des jugements d’experts, sur
des données empiriques, ou sur des calculs statistiques, il n’en demeure pas moins
qu’une décision doit étre prise, soit d’accepter le seuil de réussite, de le rejeter ou de

I’ajuster. En d’autres termes, on ne peut pas accepter un seuil de réussite qui est le ré-
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sultat de I’application rigoureuse d’une méthode sans se questionner sur la pertinence

d’un tel seuil de réussite.

En résumé, pour que ce seuil reflete un choix fait avec discernement il est avantageux

d’utiliser son jugement pour fixer un seuil de réussite.

C. Il n'existe pas en soi une méthode meilleure gu’une autre.

Chague méthode a ses propres limites. On constate eégalement que chaque methode
produit des seuils de réussite différents pour un méme examen. Certaines méthodes

produisent des seuils de réussite dont I’écart est acceptable .

Si aucune méthode n 'est meilleure qu’une autre, alors on doit en choisir une en re-
gard de sa pertinence avec :

- le but visé;

- les personnes ressources disponibles;

- le temps et les budgets dont on dispose;

- les capacités et les habiletés a utiliser une méthode.

D. Tout seuil de réussite implique des conségquences a assumer par les responsables.

L’etablissement du seuil de réussite se situe dans un processus décisionnel; cela en-
traine que les personnes qui décident assument leurs responsabilités face aux consé-
guences qu’engendre un seuil de réussite. 1l existe des conséquences importantes re-

liées a un seuil de réussite trop bas ou trop haut.

E. Un seuil de réussite doit étre efficace

Un seuil de réussite est d’autant plus efficace qu’il permet de classer les individus

avec un risque minime d’erreur.
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3.2 Le processus d’établissement d’un seuil de réussite

Il existe différentes approches afin de déterminer le seuil de réussite. Trois approches
sont précisées dans la recherche de Auger (1989) en se basant sur des chercheurs dans
le domaine : Glass (1978). Jaeger (1976) et Hambleton (1982,1978). « Glass croit que
le jugement est a la base de tout. Jaeger précise qu’il existe deux types d’approches :
le jJugement et I’empirisme. Hambleton en distingue un troisiéme : la combinaison de

I’empirisme et du jugement.» (Auger, 1989, p. 133)

A la lumiére des différentes approches préconisées au niveau de I’établissement des
seuils de réussite, nous avons retenu des methodes qui s’adaptent plus spécifiquement
a I’évaluation des compétences et qui se situent dans un nouveau courant d’évaluation
dans lequel I’enseignant doit évaluer des taches et des productions complexes a I’aide

de «rubric» qui sont, comme nous I’avons précisé, des échelles descriptives.

Dans cet optique, nous nous sommes intéressées aux travaux de Jaeger, Hambleton et
Plake (1997) qui ont élaboré une nouvelle méthode d’établissement des standards
pour I’évaluation des performances. Ces chercheurs affirment que plusieurs des éva-
luations courantes sont basées sur des performances exigeant I’étude ou I’examen des
taches complexes incluant des essais, des projets, des performances et des portfolios.
Ils constatent que les écrits sur I’évaluation des performances, il y a un vide en ce qui
concerne les méthodes d’établissement de standards et ils font référence aux autres
méthodes en précisant que celles-ci ne conviennent pas dans un contexte d’évaluation
des performances. Ils observent également qu’il y a un réel besoin pour une méthode
d’établissement de standards qui peut étre utilisée dans des évaluations de performan-
ce avec une multitude de réponses possibles. Ils précisent ainsi «De plus, il y a un be-
soin pour des nouvelles méthodes d’établissement de standards pouvant étre utilisées
pour évaluer des résultats multidimensionnels dans I’évaluation des performances.»
(Jaeger et al., 1997, p. 401)
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Ces chercheurs ayant constaté que les méthodes traditionnelles d’établissement des
seuils de réussite n’étaient plus efficaces pour effectuer I’évaluation des performances
dans des taches complexes . Les auteurs de cette recherche précisent que les métho-
des communément utilisées ne sont pas adaptées au contexte de I’évaluation des per-
formances en affirmant et c’est nous qui traduisons *:

« Il y a une réelle absence dans la littérature en mesure et évalua-

tion pour des méthodes d’établissements de standards pouvant étre

utilisees lors de I’évaluation des performances. C’est bien recon-

nu, que les méthodes les plus utilisées pour I’établissement de

standards lors d’évaluation d’examens a choix multiples comme

les méthodes d’Angoff (1971),Jaeger (1982) et Nedelsky (1954)

ne conviennent pas a I’évaluation des performances méme si elles

ont été trés expérimentées avec une variété d’examens a choix

multiples incluant I’évaluation des savoirs de base, les examens de

graduation a la fin du cycle secondaire et les examens de certifica-

tion (Sireci & Binskin, 1993, Zieky, 1995).» (Jaeger et al. , 1997,
p. 401)

En s’appuyant sur ces nouveaux besoins clairement exprimés concernant I’évaluation
des compétences sur un constat que les méthodes connues ne sont pas adaptees a ce
contexte spécifique d’évaluation, Jaeger, Hambleton et Plake (1997) ont elaboré une
nouvelle méthode d’établissement de standards pour I’évaluation de performan-
ces fondée sur le jugement du profil dominant: The dominant profile jugement.
Compte tenu que cette méthode s’adapte au contexte d’évaluation auquel nous faisons

specifiqguement référence dans notre recherche, nous avons retenu cette methode .

® Note : Nous reproduisons le texte intégral en raison de son importance capitale pour notre propos et

son role fondamental dans notre recherche.

«It is well know that the most commonly used standard-setting methods for multiple-
choise tests, such as the Angoff (1971), Jaeger (1982), and Nedelsky (1954) methods,
are not suitable for une with performance assesments, although they have been exten-
sively researched have been used riutinely with a wide variety of dichotomoustly sco-
red multi-choice tests, including basic skills assesments , high school graduation
tests,, and credentialing examination (Sireci & Biskin, 1993; Zieky, 1995)» (Jaeger et
al., 1997, p .401)
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La méthode de jugement du profil dominant telle que décrite par Jaeger, Hambleton
et Plake (1997) est constituée de trois étapes de jugements. Cette méthode a été expé-
rimenté avec vingt enseignants de la région d’Athens et de Georgie. Ces enseignants
étaient des généralistes dans leur domaine et enseignaient depuis au moins 5 ans. Ces
enseignants étaient familiers avec plusieurs aspects de I’évaluation parce qu’ils

avaient participé a des études précédentes et des exercices.

De cette expérimentation, citée par Jaeger et al. (1997) nous avons relevé les trois
principales étapes que nous avons traduites librement et que nous avons adaptées

pour nos besoins. Ces étapes sont représentées dans le tableau 16 de la page 73.

Dans la premiere étape, les experts sont appelés a définir leurs politiques a I’égard des

niveaux de performance ou des seuils de réussite.

A partir de I’expérience des experts, il leur est demandé individuellement de brosser
un portrait des notes ou du profil des résultats qui seraient considérés a titre de résul-
tat inférieur le plus bas. En d’autres termes, il est demandé aux experts d’effectuer le
portrait des notes ou des résultats pour les candidats «tout juste certifiables» dans le
sens que s’il y a un des résultats ou des notes en-dessous des résultats attendus de
I’exercice, il y aura comme résultat une décision d’échec ou la non certification du

candidat.
Cette tache est suivie par une présentation écrite dans laquelle chacun des experts
présente individuellement sa politique initiale & I’égard des niveaux de performance

ou des seuils de réussite.

La deuxiéme étape débute par une bréve discussion concernant la politique initiale de

chacun des experts. A la suite de cette discussion, les experts sont regroupés en équi-

pe aléatoire de quatre experts afin de justifier leur politique de fagcon plus détaillée.
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A cette étape spécifique, les attentes sont & I’effet que les experts concentrent leurs
discussions sur les points ou les aspects de différence de leur politique en essayant de

mieux comprendre le rationnel qui sous-tend les politiques des autres experts.

A la suite de ces discussions, chaque groupe fait état de ses travaux et rapporte a

I’ensemble des équipes un résumé des discussions de son équipe.

Apres cette présentation, les experts sont a nouveau appelés a écrire leur politique in-
dividuelle d’établissement des seuils de performance ou des seuils de réussite . Com-
me résultat & cette étape, un consensus entre les experts est attendu. A cette étape du
processus, s’il y a un consensus qui rejoint I’ensemble des experts, la procédure est

terminée. Sinon on ajoute une autre étape.

La troisieme étape aura lieu s’il n’y a pas de consensus entre les experts. Dans ce cas,

un questionnaire est acheminé par la poste a chacun des experts pour les amener a ob-

tenir un consensus concernant la politique d’établissement des seuils de performance.

Le questionnaire comprend deux parties. La premiére partie du questionnaire présente
aux experts les politiques favorisées qui ont émergeés de la deuxiéme étape. 1l y avait
de présenté un exemple de profil de résultat qui peut certifier et un exemple de profil
qui n’améne pas a une certification pour chacune des politiques favorisées. Dans le

reste du questionnaire, les experts sont appelés a :

a) indiquer leur niveau de support pour chacune des politiques favorites;
b) indiquer leur niveau de confiance pour chacune des politiques;

c) placer les politiques par ordre de préférence;

d) commenter le processus lui-méme.
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Tableau 16: une méthode d’établissement de standards pour I’évaluation des
performances : le jugement du profil dominant.

. Préliminaire

Sélection des experts

Etape 1

A 4

Définition des politiques par chacun des experts a

I’égard des niveaux de performance.

Présentation écrite dans laquelle chaque expert présen-
te la politique qu’il a définie.

Etape 2

Discussion concernant la politique initiale de chacun des experts.
Regroupement aléatoire de 4 experts pour discuter des différences des poli-

tiques.

Chaque groupe présente un résumé de ses discussions aux autres équipes

d’experts.

Rédaction d’une nouvelle politique individuelle d’établissement des niveaux

de performance.

Etape 3

En cas de dis-
sension, le pro-
cessus continue

Si il y a un
consensus  entre
les experts.

Questionnaire acheminé par la poste a chacun des
experts pour les amener a obtenir un consensus.

Interprétation des résultats.

La procédure
est terminée.

Ce tableau a été congu en s’inspirant de la méthode de Jaeger, Hambleton et Plake (1997) que nous
avons adaptée a notre étude.
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3.3 Les liens entre les compétences et le seuil de réussite

Cette recherche visant a élaborer un processus pour I’établissement d’un seuil de ré-
ussite dans un contexte d’évaluation des compétences en stage, nous a amené a clari-
fier dans un premier temps le processus d’évaluation et dans un deuxiéme temps a

approfondir I’objet d’évaluation, plus spécifiquement la compétence.

Cette démarche nous a amené de constater que la compétence comprend différentes
caractéristiques qui lui sont propres. Comme nous I’avons mentionné précédemment
dans notre recherche, la description d’un cours par compétence est trés differente de
la description antérieure des cours qui était centrée sur les objectifs généraux, les

contenus, le laboratoire et la médiagraphie.

L’evaluation de la compétence fait ressortir les taches, le contexte et les caractéristi-
ques d’une évaluation en situation authentique. Les nouvelles tendances en évaluation
des apprentissages met en relief une nouvelle conception de I’évaluation. Dans ce
méme courant d’idées, des caractéristiques méthodologiques des objets, des fonctions
et de I’interprétation des résultats d’une évaluation des apprentissages sont dégagées

et s’inscrivent dans cette nouvelle tendance.

Dans le courant de I’approche par compétence, le choix, la conception et la méthodo-
logie d’utilisation des instruments de mesure sont revus. Les caractéristiques et les
éléments constitutifs de I’instrument de mesure devront s’inscrire dans ce courant
d’évaluation en situation authentique. Par conséquent, le choix d’un processus

d’établissement de seuil de réussite devait tenir compte de ce nouveau contexte.

Nous nous sommes intéressés aux travaux de Jaeger, Hambleton et Plake (1997), car
ces chercheurs ont constaté que les méthodes traditionnelles d’établissement des
seuils de réussite ne sont plus efficaces pour effectuer I’évaluation des performances

de taches complexes. Ces chercheurs précisent que les méthodes communément utili-
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sées ne sont pas adaptées au contexte de I’évaluation des performances exigeant
I’étude ou I’examen des taches complexes incluant des essais, des projets, des per-

formances et des portfolios.

Le contexte et les besoins exprimés par ces chercheurs mettent en relief les besoins et
le contexte spécifique a I’évaluation des compétences. Par la méthode proposée par
Jaeger et al. (1997) la méthode de jugement du profil dominant, les juges sont appelés
a définir leurs politiques a I’égard des niveaux de performance et de suivre un proces-

sus en trois étapes les guidant vers la recherche d’un consensus.

Dans le cadre de notre recherche, nous avons retenu cette méthode que nous essaie-

rons maintenant d’adapter au contexte spécifique des stages.



QUATRIEME CHAPITRE

UNE METHODE D’'UTILISATION

A la lumiére des éléments que nous avons retenus au chapitre précédent, nous savons
maintenant que les méthodes traditionnelles d’établissement des seuils de réussite ne
sont plus efficaces pour effectuer I’évaluation des performances . Les méthodes
communément utilisées ne sont pas adaptées au contexte d’évaluation des performan-
ces exigeant I’évaluation de taches complexes. A la suite de ce constat, Jaeger et al.
(1997) proposent une méthode d’établissement de standards dans un contexte
d’évaluation des performances que nous avons fait notre et que nous avons adapté
pour les fins de notre recherche. Les différentes étapes de cette méthode ayant été ex-
plicitées, nous procéderons a son transfert au contexte spéecifique qui nous intéresse
celui des stages de Techniques d’éducation en services de garde du Cégep de Saint-
Jérdme. Dans un premier temps, nous aborderons la séquence de réalisation la mé-

thode et dans un deuxieme temps nous élaborerons une critique de la démarche.

4.1 La séquence de réalisation de la méthode

Dans les conditions de mise en ceuvre, nous aborderons le comment ou plus spécifi-
quement les principales étapes de la démarche opérationnelle permettant I’adaptation
d’une telle méthode a notre réalité. Cette premiére partie sera suivie de
I’identification des différents acteurs impliqués.
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4.1.1 Le comment

Comme nous I’avons indiqué précédemment, nous avons retenu la méthode élaborée
et expérimentée par Jaeger et al. (1997) «la méthode de jugement du profil dominant»
afin de déterminer une politique d’établissement de standards dans le contexte
d’évaluation des performances. Nous nous questionnons maintenant a propos des
processus qui intégre la méthode et qui respecte le contexte propre au programme de

Techniques d’éducation en services de garde.

Disons tout d’abord que le processus qui integre la méthode comprend trois parties
distinctes. La premiére partie étant la planification, la deuxiéme partie, la mise en
oeuvre incluant I’adaptation de la démarche et I’expérimentation et la troisieme par-
tie, I’évaluation de la démarche et des résultats. Ce sont ces trois étapes qui relevent
d’une gestion plus rationnelle d’un projet, c’est-a-dire qui propose un processus logi-
que et ordonnée. Nous croyons qu’il doit y avoir a chacune des étapes une place pour

I’intuition et la communication entre les intervenants impliqués.

4.1.1.1 La planification.

En premier lieu, tant au plan théorique qu’au plan pratique, il est fondamental qu’une
telle démarche d’expérimentation obtienne I’approbation du département . En ce sens,
la premiere partie étant celle de la planification permettra d’informer les personnes
concerneées des besoins, des intentions, des priorités et des objectifs sous-jacents a la
démarche proposée. Par conséquent, I’information transmise au département concer-
nant les objectifs et les intentions doit étre claire et s’appuyer sur la problématique
existante. En plus d’étre claire et facilement accessible, I’information doit étre ac-
compagnée d’une premiére esquisse de la demarche d’ordre administratif. Plus spéci-

fiqguement, cette démarche doit inclure un calendrier pouvant situer I’expérimentation
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dans le temps et un budget de ressources financiéres et humaines nécessaires a la ré-

alisation de ce projet.

Dans un deuxieme temps, I’étape de planification doit inclure une période de discus-
sion dans laquelle chacun des enseignants peut manifester son niveau d’intérét quant
a son implication dans un telle expérimentation et identifier ses appréhensions et leurs

besoins de formation en lien avec le projet.

Dans un troisieme temps, une documentation faisant état de tous les documents et po-
litiques utilisés spécifiguement pour I’évaluation des compétences en stage tant au ni-
veau du département qu’au niveau du college serait pertinente afin d’avoir un portrait

le plus juste de la situation et ses implications fondamentales.

Les principales actions relevant de I’étape de la planification sont :

- I’élaboration d’un document d’information précisant les besoins, les
orientations, les objectifs et les intentions en lien avec la problémati-

que existante ;
- présentation d’une premiére esquisse des aspects administratifs;

- I’élaboration d’un calendrier approximatif situant les principales éta-
pes dans le temps;

- la présentation d’un budget des ressources financiéres et I’évaluation
des ressources humaines et matérielles nécessaires pour la réalisation

de ce projet;

- la formulation d’un projet de propositions pouvant étre adopté par le
département;
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la tenue d’une période de réflexion et de discussion dans laquelle cha-
que enseignant peut manifester son niveau d’intérét quant a son impli-
cation dans un tel projet lui permettant ainsi d'identifier son niveau
d’implication souhaité et ses besoins de formation en lien avec le pro-
jet;

la transmission a I’administration du college d’une ébauche du projet
incluant la résolution du département;

la compilation de tous les documents et de toutes les politiques adop-

tés spécifiqguement pour I’évaluation des compétences en stage tant au
niveau du département qu’au niveau du collége;

I’adaptation des instruments d’évaluation en stage aux caracteristiques
de I’approche par compétences;

I’adaptation de la méthode elaborée par Jaeger et al. (1997) au contex-
te spécifique des stages de Techniques d’éducation en services de
garde.

4.1.1.2 La mise en cuvre.

Cette partie est celle de I’action proprement dite: elle inclue I’adaptation et

I’expérimentation de la démarche. Il sera alors pertinent de clarifier les principales

étapes du processus, c’est-a-dire les moyens les plus avantageux pour réaliser cette

démarche. A ce moment-ci, nous jugeons essentiel que la mise en ceuvre comprenne 4

étapes spécifiques soit, une période de perfectionnement collectif, une autre

d’adaptation et d’élaboration de la nouvelle politique, d’information aux decideurs et

aux acteurs et d’expérimentation en situation réelle. Les principales actions relevant

de I’étape de la mise en ceuvre sont :

une période de perfectionnement collectif en vu de consolider les dif-
férents concepts spécifiques a I’évaluation des compétences, de
s’approprier la méthode d’établissement de standards et
d’expérimenter la méthode afin d’en arriver a un consensus;
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- I’adoption de la politique en département, suivie de I’élaboration et de
I’adaptation de la politique de standards aux politiques d’évaluation
de stage en vigueur;

- I’information auprés de I’administration du collége et les étudiants de
la nouvelle politique d’évaluation en stage;

- I’application et I’expérimentation de la politique d’évaluation par
I’équipe de superviseurs en situation réelle.

4.1.1.3 L’évaluation.

La troisieme partie et la derniére est celle de I’évaluation. Cette derniere étape nous
permettra de mesurer les résultats obtenus et d’observer les effets produits afin
d’apporter des réajustements pour les prochaines expérimentations. Les principales

actions relevant de I’étape de I’évaluation sont :

- discussion entre les superviseurs ayant expérimenté la nouvelle politi-
que afin de faire un bilan a la suite de son utilisation;

- élaboration d’un rapport incluant un ensemble de recommandations en
vue d’apporter les réajustements nécessaires pour la prochaine expé-
rimentation.

Une fois connu les étapes essentielles du processus sous-jacent, il importe de cerner

les réles attribués aux différents acteurs.
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4.1.2 Les différents acteurs impliqués

Comme nous en avons fait état précédemment, nous croyons pertinent que le proces-
sus qui integre la méthode comprenne trois parties distinctes, soit la planification, la
mise en ceuvre et I’évaluation de la démarche et des résultats. Nous reprendrons cha-
cune de ses étapes afin d’identifier les différents acteurs impliqués dans chacune

d’elles.

Mais avant de préciser les acteurs pour chacune des étapes du processus, nous
croyons essentiel qu’un comité d’établissement d’une politique de standards, compo-
sé de 3 personnes, soit créé et mandaté afin de planifier chacune des étapes, de rédi-
ger les rapports et de construire les outils nécessaires. Les trois personnes composant
ce comité pourraient étre la coordonnatrice des stages, la coordonnatrice du départe-
ment, un expert de contenu qui peut étre un enseignant du département ou un interve-

nant externe. Ce comité serait actif durant les trois étapes du processus.

Il convient a ce point d’identifier les différents acteurs impliqués a chacune des étapes
de ce processus et pour ce faire nous présentons sous la forme de tableau les éléments

d’information constitutifs et pertinents selon le cas. :
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Tableau 17: la correspondance entre les étapes de la méthode et les acteurs désignées

Les étapes de la méthodes

Les acteurs désignés

e La planification

e La mise en ceuvre

e L’évaluation

Le département composé de I’ensemble
de ses enseignants, le comité
d’établissement d’une politique de stan-
dards et I’adjoint a la direction des étu-
des.

Les enseignants, le comité
d’établissement d’une politique de stan-
dards, I’adjoint a la direction des études,
le répondant Performa local, un forma-
teur Performa, les eléves.

Les enseignants ayant supervise les sta-
ges, le comité d’établissement d’une po-
litique de standards.

4.2 Quelques considérations critiqgues sur la méthode

Les limites de notre recherche étant de proposer un processus, nous allons essayer de

mettre en perspective les principaux avantages et les principales limites que les cher-

cheurs Jaeger et al. (1997) ont dégagé a la suite de I’expérimentation de la méthode.

Dans un premier temps, nous aborderons les avantages et dans un deuxieme temps,

nous aborderons les limites de cette démarche.

4.2.1 Les avantages

Lors de I’expérimentation de la méthode effectuee par Jaeger et al. (1997), les réac-

tions des experts impliqués démontraient un taux élevé de satisfaction, plus particu-
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lierement en regard des activités de formation et des différents documents fournis.
Leur niveau de satisfaction était encore plus élevé lorsqu’ils font référence aux dis-
cussions apres la premiére étape. Les résultats d’expérimentation de la méthode «La

méthode de jugement du profil dominant» sont encourageants.

Toujours selon Jaeger et al. (1997), les experts aiment beaucoup cette méthode et sen-
tent qu’ils construisent une politique d’établissement de standards vraiment crédible.

A la lumiére des éléments mis en relief par Jaeger et al. (1997) a la suite de
I’expérimentation, nous croyons que les deux principaux avantages de cette méthode
sont le travail qui s’effectue en équipe et I’investissement des experts impliqués a la
recherche d’un consensus. Cette méthode est trés accessible, car elle met a contribu-
tion le jugement de chacun des experts et elle est simple d’utilisation et adaptable au

contexte de I’enseignement collégial.

4.2.2 Les limites

En ce qui concerne les limites de la démarche, Jaeger et al. (1997) font état d’un cer-
tain nombre de commentaires. Au niveau du processus, les commentaires des experts
concernent le temps mis a leur disposition. En effet, les experts auraient souhaité
avoir plus de temps pour les discussions en petits groupes et lors des discussions en

grands groupes plus, spécifiquement a I’étape 2.

Selon les chercheurs Jaeger et al. (1997), il a aussi été proposé qu’a I’étape 3, qui
consiste a compléter un questionnaire afin d’en arriver a I’obtention d’un consensus,
il serait souhaitable que cette étape se déroule avec la présence des experts impliqués
lorsqu’on effectue I’étape synthése de la politique d’évaluation. Le processus de
construction d’un consensus et les résultats finaux auraient pu étre différents si les

experts avaient compléte leur derniére étape ensemble.
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Enfin, Jaeger et al. (1997) font état d’une ambiguité pouvant se produire si une ruptu-
re ou une scission émerge entre les experts. Par exemple, dans I’application, quel-
ques experts considérent déraisonnable de certifier des candidats ayant recu le score
de 1 a plusieurs exercices. Les autres experts considérent qu’un résultat équivalent a 1
n’élimine pas le candidat. Ces différences fondamentales entre les experts pourraient
ne pas étre résolues et remettre en question le processus d’établissement d’un consen-

sus final.

Par conséquent, malgré que la méthode soit simple et facilement accessible aux ex-
perts, nous croyons qu’il est difficile d’évaluer le temps réel que prendra chacune des
étapes et dans certains cas le temps disponible peut avoir un effet direct sur la capaci-

té des experts a en arriver a une vision commune et consensuelle.



CONCLUSION

RESERVES ET OPPORTUNITE

Notre recherche sur le processus d’établissement d’un seuil de réussite dans
I’évaluation des compétences lors d’un stage, nous a permis de parcourir différentes
étapes d’une recherche. Rappellerons les grandes étapes que nous avons parcourues :
le probleme, les écrits, le cadre, la méthode . En terminant et en guise de conclusion
nous feront état des réserves et des opportunités d’action dans le temps et dans

I’espace. Enfin, nous gardons pour la fin une citation de Perrenoud.

Des réserves

Nous aurions souhaité avoir la possibilité d’expérimenter réellement cette méthode et
de pouvoir procéder a I’analyse et I’interprétation des résultats recueillis aupres des

experts impliqués.

Compte tenu des limites de notre recherche, nous ne pouvons malheureusement pas
terminé en confirmant que la méthode d’établissement de standards proposée dans
notre recherche est vraiment adaptée au contexte d’évaluation des compétences en
stage. Toutefois, nous pouvons affirmer, a la lumiére de cette réalisation, que ce pro-
jet de recherche aura un impact positif sur nos compétences a réaliser les différentes

étapes de la planification et de I’implantation d’une méthode a un contexte spécifique.

Aussi, I’ensemble des éléments colligés dans la recension des écrits et dans notre ca-

dre nous a permis d’avoir un regard plus éclairé sur le processus d’évaluation et
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I’objet d’évaluation que sont les compétences. En ce sens, nous sommes trées satisfai-
tes de la découverte des «rubrics» qui sont utilisés dans le courant américain, dans un
contexte d’évaluation en situation authentique. Nous sommes particulierement fiere
de certains tableaux que nous avons élaborée et qui regroupent des éléments perti-
nents a notre sujet. La typologie des stages du programme de Techniques d’éducation
en services de garde que nous avons adaptée a partir de I’ouvrage de Pelpel (1989)
permet de regrouper I’information concernant les stages dans un seul tableau. Le ta-
bleau concernant I’évaluation des compétences nous a permis de regrouper
I’ensemble des éléments de I’évaluation et les caractéristiques méthodologiques a

partir des travaux élaborés par D’ Amour (1996).

Enfin, nos recherches sur les «rubric», tout en considérant les limites de notre recher-
che, nous ont permis de considérer certains éléments constitutifs de I’instrument de
mesure dans un contexte d’évaluation des compétences que nous avons illustrées dans

un tableau présentant les éléments constitutifs de I’instrument de mesure.

En terminant, en ce qui concerne une méthode d’établissement des seuils de réussite,
nous avons été étonnée d’observer que, dans le contexte d’évaluation des taches com-
plexes les méthodes avec lesquelles nous étions familieres ne sont pas adaptées. I
nous apparait évident que la méthode d’établissement de standards élaborée par Jae-
ger et al. (1997) et que nous avons retenue dans la présente recherche est trés récente.
Ceci implique qu’elle n’a pas été expérimentée et éprouvée comme une methode qui
a fait ses preuves comme celle d’Angoff (1971). Toutefois, nous demeurons confiant
et nous croyons qu’un chercheur ou une équipe de chercheurs préoccupée par le sujet
de notre recherche pourra expérimenter la méthode qui a plusieurs avantages et qui

nous semble trés accessible par les experts utilisateurs.
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Une opportunité d’action dans le temps et I’espace

Nous savons qu’a la suite de la récente réforme de I’enseignement au collégial et sur-
tout a partir de I’opération renouveau des colléges qui s’est terminée par I’adoption
des lois 82 et 83 et la publication d’un nouveau régime pedagogique, les différents ac-
teurs qui oeuvrent dans ce domaine ont ou auront dans un délai trés rapproché la res-
ponsabilité d’orienter davantage la pédagogie vers I’acquisition des compétences. Se-
lon Aylwin (1996) « [ ] la récente réforme de I’enseignement collégial ajoute des
responsabilités aux établissements, aux professeurs en particulier, qui ont pour tache
de creer les programmes, d’en évaluer la pertinence et la qualité, d’entretenir les liens

suivis avec les milieux de travail [ ]. » ( Aylwin, 1996, p. 16)

Dans cette vague de renouveau et de changement au niveau de I’enseignement collé-
gial, un nouveau programme de Techniques d’éducation en services de garde (DEC
322.A0) defini par compétences et formulé par objectifs et standards est en processus
d’élaboration et d’adoption par le Ministére de I’Education . Ce nouveau programme
demandera aux différents départements d’en planifier les structures de
I’opérationalisation. Chacun des colleges offrant le programme Techniques
d’éducation en services de garde aura a élaborer un plan de formation. Ceci implique
que I’équipe des enseignants, a partir du devis ministériel, aura a s’entendre sur les
stratégies a utiliser pour faciliter le développement de chacune des compétences du

programme.
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Par conséquent, les départements auront la responsabilité de déterminer quelles com-
pétences de ce nouveau programme seront les compétences spécifiques a une période
de formation pratique que sont les stages. L’ensemble de ces nouvelles compétences
ameéneront a nouveau les équipes d’enseignants a se questionner sur I’évaluation et
plus spécifiqguement sur le processus d’établissement des niveaux de performance en

stage.

En ce sens, nous croyons que la méthode d’établissement d’une politique de standards
que nous avons retenue, dans un contexte d’évaluation des performances ainsi que
I’ensemble des éléments specifiques a I’évaluation et aux compétences guideront les
enseignants dans la planification, la conception et I’expérimentation des politiques
d’évaluation en stage dans le contexte de I’approche par compétences dans laquelle

ils devront s’impliquer sur une base volontaire.

En terminant, qu’il nous soit permis de reprendre ces mots de Perrenoud (1999) que

nous voudrions considérer comme prophétie lorsqu’il dit

«La conception de la culture ne peut évoluer par décret. La
seule stratégie valable a long terme, est de créer les condi-
tions de construction d’une vision commune des évolutions
de la sociéte et des besoins des personnes et des communau-
tés. Il est normal que I’approche par compétences soit pro-
posée de facon volontariste et que certaines décisions soient
prises sans attendre un improbable consensus. Que cela ne
masque pas I’évidence : le changement se joue dans la téte
des acteurs, les enseignants, les éléves, les parents, les ca-
dres et les autres.»

(Perrenoud, 1999, p. 19)
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LES CARACTERISTIQUES DE CHAQUE STAGE

Stage 1

Le stage 1, appelé stage de sensibilisation, permet aux étudiantes de découvrir le mon-
de des services de garde éducatifs et les différents aspects du travail d’éducatrice afin
gu'elles puissent vérifier leur choix d'orientation professionnelle. Le stage se déroule
durant sept (7) semaines a raison de deux (2) jours par semaine.

A la session d’automne, ce stage débute habituellement & la troisiéme semaine
d’octobre pour se terminer a la fin de la premiére semaine de décembre. A la session
d’hiver, le stage débute vers quatriéme semaine de janvier et se termine vers la fin de la
deuxiéme semaine de mars.

Stage 2

Le stage 2, appelé stage d'implication, vise I'amélioration des attitudes, des actions et
des interventions de I'étudiante aupres des enfants. 1l a aussi pour objectif de stimuler
le développement des habiletés liées a lI'animation d'un groupe d'enfants. Le stage se
déroule durant douze (12) semaines a raison de deux (2) jours par semaine et est réalisé
a la session d'automne uniquement.

Le stage débute vers la troisiéme semaine de septembre et se termine habituellement a
la deuxieme semaine de décembre.

Stage 3

Le stage 3, appelé stage d'intervention, permet aux étudiantes d'intégrer de fagon prati-
que I'ensemble des éléments de leur formation en s'intéressant a toutes les spheres d'ac-
tivités d'un milieu de garde éducatif. Le stage se déroule durant sept (7) semaines a rai-
son de cing (5) jours par semaine. |l s'effectue a I'hiver. 1l débute vers la premiére se-
maine d’avril et se termine a la deuxiéme semaine de mai.

L’ATTRIBUTION DES MILIEUX DE STAGE

2.1 Critéres de choix d'un milieu
Les stages peuvent se dérouler dans les types de milieu de garde éducatif suivants :
o Les centres de la petite enfance (garderie sans but lucratif ou la garde en milieu familial

reconnue) ;

o les jardins d’enfants (enfants de 2 a 5 ans) ;
o les services de garde en milieu scolaire (enfants de niveaux de la maternelle et du pri-

maire).

Pour favoriser la réussite, ces milieux doivent :

o offrir a la stagiaire le soutien d’une éducatrice-guide qui a une formation reconnue par le

ministére de la Famille et de I’Enfance :
Détenir un DEC en «Techniques d'éducation en services de garde» ou I'équivalent.
ou
Détenir un AEC en «Techniques d'éducation en services de garde» et avoir deux ans
d'expérience.
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3. Détenir un BAC en «Education préscolaire et élémentaire» ou I'équivalent.
ou

4. Détenir un BAC en «Psychologie» avec spécialisation en petite enfance.
ou

5. Avoir déja accompagné une étudiante du collége de Saint-Jérébme dans un des trois
stages du programme des Techniques d'éducation en services de garde.

o fournir la possibilité a la stagiaire de réaliser les prises en charge prévues au calendrier de
chacun des stages;

e soutenir la stagiaire dans ses nouvelles expériences en lui accordant des temps de discus-
sion en dehors de la présence des enfants;

e libérer I’éducatrice-guide une heure pour I’évaluation de la stagiaire lors de la mi-stage et
une autre heure pour I’évaluation de fin de stage.

2.2 Principes guidant I'affectation des milieux de stage
1 : Des expeériences de stage variées

e Le milieu de stage est différent d'un stage a l'autre.
e Un stage en milieu scolaire est obligatoire pendant la formation.
e L'étudiante évolue avec un groupe d'age différent d’un stage a I’autre.

Il est possible d’effectuer deux stages dans le méme type de services de garde éducatifs si la
stagiaire est dans un autre milieu et auprés d’un autre groupe d'dge. Cependant, le nombre de
milieu de stage étant limité, ce principe peut ne pas étre appliqué en tout temps.

2 : Un milieu de stage accessible

Les milieux de stage utilisés sont tous situés en principe dans un périmétre de 50 km du col-
lege. Les coordonnatrices favorisent un placement qui encourage le covoiturage et
I’utilisation du transport en commun.

3 : Les étudiantes sont consultées

Pour tous les stages, I’étudiante remplit une fiche d'inscription avant le début du sta-
ge. Elle y inscrit ses préférences quant au type de milieu de stage, au secteur géogra-
phique et au groupe d'age. Par la suite, la coordonnatrice attribue a chaque étudiante
un milieu de stage en fonction des préférences manifestées et des milieux disponibles.
L'étudiante en est informée habituellement une (1) semaine avant le debut du stage a
moins de changements survenus a la derniére minute.

2.3 Modalités d’affectation des stagiaires

Voici les exigences particuliéres concernant les milieux de stage en fonction des ob-

jectifs poursuivis pour chacun des stages.

° Stage de sensibilisation (stage 1)

Les centres de la petite enfance : Le stage peut s’effectuer aupres des enfants de 18
mois & 4 ans. Pour les affectations en pouponniere, un intérét doit &tre démontré
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au préalable par I'étudiante.

Services de garde en milieu scolaire : Expérience d'animation aupres des enfants de 6
a 12 ans est souhaitable.

° Stage d'implication (stage 2)

Les centres de la petite enfance, les services de garde en milieu scolaire et les jardins
d'enfants: Tous les groupes d’age sauf la pouponniére puisque c'est un stage axé
principalement sur I'animation d'un groupe d'enfants.

° Stage d'intervention (stage 3)

Les centres de la petite enfance, les services de garde en milieu scolaire et les jardins
d'enfants: Pour un stage aupres des poupons, la réussite du cours «La garde en
pouponniére» s‘avere obligatoire. L'étudiante doit de plus avoir démontré une
bonne capacité d'animation lors de son stage d'implication. La stagiaire effectue ce
stage aupres d’un groupe de 5 poupons minimum. La coordonnatrice du stage pla-
ce habituellement une stagiaire maximum par milieu de stage.

3 LES ROLES ET RESPONSABILITES DES INTERVENANTS DURANT LE
STAGE

La superviseure établit une relation qui stimule, soutient et confronte I'étudiante
dans son cheminement personnel tout au long de I'expérience pratique qu'elle ac-
quiert. Elle joue un réle d'évaluateur, mais principalement un réle de formateur au-
prés de la stagiaire. En ce sens :
e elle facilite I'intégration de la stagiaire a I'équipe et a la vie du milieu ;
o elle écoute, fait ressortir les questionnements, les problémes et les ap-
préhensions de la stagiaire face a son vécu ;
o elle favorise I'établissement d'échanges d'idées entre les partenaires ;
¢ elle suscite la prise de conscience et la réflexion;
o elle favorise I’intégration des apprentissages de la stagiaire et le déve-
loppement des compétences a acqueérir ;
o elle travaille en équipe avec la stagiaire et I'éducatrice-guide pour identi-
fier des alternatives et des solutions ;
e elle soutient la stagiaire durant la réalisation des différentes activités
d’apprentissage associées au stage.
Elle offre aussi assistance et soutien a I'éducatrice-
guide et aux membres du personnel pour organiser le
déroulement du stage.

L'éducatrice-guide joue un rdle de guide et de soutien auprés de la sta-
giaire. En ce sens

o elle facilite I'intégration de la stagiaire a I'équipe et a la vie du milieu ;

e elle crée un climat d'échange et d'ouverture ;

o elle transmet toute information susceptible d'aider la stagiaire a mieux
comprendre le travail d’éducatrice ;



elle lui fournit la possibilite de réaliser au moins les temps de prises en
charge prévues au calendrier de chacun des stages;

elle guide les interventions de la stagiaire aupres des enfants et des adul-
tes ;

elle stimule la stagiaire a s'investir tout en respectant son rythme d‘ap-
prentissage ;

elle accorde du temps a la stagiaire pour communiquer ses impressions,
donner des conseils et des alternatives sur les gestes posés quotidienne-
ment ;

elle travaille en équipe avec la stagiaire et le superviseur pour soutenir
I'étudiante dans son apprentissage ;

elle prend note du cheminement de la stagiaire et remplit les formulaires
d'évaluation tout au long du stage ;

elle se rend disponible pour les périodes d'évaluation formelle avec la
superviseure et la stagiaire.

La stagiaire joue un rble d'assistante responsable et efficace aupres de
I'éducatrice-guide. En ce sens, face aux enfants et a I'éducatrice-guide :

elle participe aux taches de I'éducatrice et expérimente par elle-méme
certaines prises en charge ;

elle participe a la réalisation des activités du milieu ;

elle accorde du temps individuel aux enfants;

elle échange avec I'éducatrice-guide et la superviseure sur son expérien-
ce de stage.

En ce sens, face aux parents :

elle évite tous commentaires négatifs et ne communique que des obser-
vations positives ;

elle se limite a accueillir les parents avec politesse lorsqu'une démarche
particuliere est entreprise avec une famille.
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Session: Nom de la stagiaire:
Service de garde: Nom de I'éducatrice-guide:;
Groupe d'age: Nom du superviseur:

Type de service de garde: Grille remplie par:

GRILLE D'EVALUATION
STAGE |

Techniques d'éducation en services de garde
Cégep de Saint-Jérobme
Gilles Cantin et Suzanne Delisle (auteurs)
Version de ao(t 96
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CONSIGNES D'UTILISATION DES
GRILLES D'EVALUATION

Les grilles d'observation contenues dans ce document sont congues pour vous permettre de vous prononcer sur les comportements et les
attitudes de la stagiaire que vous évaluez. Les énoncés des grilles sont issus d'une recherche portant sur les compétences attendues chez
les éducatrices professionnelles. A partir de ces compétences idéales, nous avons déterminé les habiletés a développer chez une stagiaire

de 1€'€ année. Nous avons ensuite identifié les comportements (indicateurs) qui nous permettaient de nous prononcer sur l'atteinte de ces
habiletés par la stagiaire.

Nous vous demandons votre collaboration pour nous aider a évaluer la stagiaire et lui donner les informations qui l'aideront dans son ap-
prentissage.

1. Remplissez d'abord le Formulaire d'identification des utilisateurs.

2. Familiarisez-vous dés le début du stage avec les énoncés des grilles de fagon a pouvoir prendre note, au fur et & mesure du stage, des
comportements et attitudes de votre stagiaire.

3. Remplissez les grilles selon la fréquence du comportement observé en vous référant a la page suivante.

4. Lors de I'évaluation de mi-stage, vous remplissez les grilles a 5. Alafin du stage. Cette évaluation, établie en collaboration
titre d'information et de soutien a la stagiaire, c'est-a-dire pour avec [I'éducatrice-guide, I'étudiante et la superviseure, servira
lui donner un apercu de son cheminement, de ses acquis et cette fois a établir la note finale de I'étudiante.

des points sur lesquels elle doit travailler plus particulierement
jusqu'a la fin du stage. Cette mi-évaluation ne compte pas
dans la note finale.

Important :
Educatrices-guides et stagiaires : veuillez remettre vos grilles a votre superviseure a la fin du stage.

Nous vous sommes trés reconnaissants de prendre en considération ces consignes.



102

INFORMATIONS POUR L'UTILISATION DES GRILLES

Ces quelques informations ont pour but de faciliter I'utilisation des grilles d’évaluation par les partenaires de I'évaluation.
Pour chacune des compétences reconnues comme professionnelles, vous retrouverez des habiletés que la stagiaire doit développer tout
au long de son stage. Les indicateurs des grilles sont, en quelque sorte, des comportements représentatifs des habiletés mentionnées
dans le haut de la page. llIs serviront donc de critéres pour évaluer I'atteinte des habiletés.
Vous pourrez évaluer le niveau de performance de la stagiaire en appréciant la fréquence a laquelle elle adopte les comportements. Par ail-
leurs, il faut que ces comportements soient exécutés de fagon adéquate et au moment opportun. Par exemple, le comportement «Permet
a I'enfant de faire des choix» recevra la cote TOUJOURS, si la stagiaire permet a I'enfant de faire des choix a chaque fois que les situations
s'y prétent. Moins la stagiaire démontre ce comportement lorsqu’il y aurait eu des occasions pour le démontrer, ou encore si I'étudiante ne
s'y prend pas de la bonne fagon, plus elle se rapproche de la cote JAMAIS. Ainsi I'échelle d’appréciation permet aux évaluateurs de se pro-
noncer sur la fréquence et sur la qualité des gestes posés.
Pour vous aider a remplir les grilles, voici une légende explicative de I'échelle d’appréciation :

Toujours : Comportement démontré a chaque fois que la situation le permet.

Trés souvent : Comportement démontré trés souvent lorsque la situation le permet.

Souvent : Comportement démontré la plupart du temps lorsque la situation le permet.

Occasionnellement : Comportement démontré a I’occasion lorsque la situation le permet.

Rarement : Comportement démontré peu souvent lorsque la situation le permet.

Jamais : Comportement jamais démontré lorsque la situation le permet.

N/O : Comportement non observé parce que les situations n’'ont pas permis lI'observation ou comportement non observable, parce
que les circonstances du stage ne se prétent pas a la démonstration de ce comportement/attitude.
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Compétence professionnelle : Etablir un environnement sain et sécuritaire

Habiletés attendues : Veiller a I'hnygiéne et a la sécurité des enfants.

INDICATEURS ECHELLE D’APPRECIATION | COMMENTAIRES
T TS | S ®) R J | N.O. Mi-stage Fin du stage

1. donne le bon exemple en matiere
d'hygiéne (se lave les mains
avant de manger, apres 1es soins | c..... | veee [ veee | eie | | oeies | e
donnés aux enfants, etc.)

2. encourage les enfants a suivre
les regles élémentaires d'hygiéne
(suggere, rappelle, invite, incite, | ...... | oo | voveee [oveeee [ oies | | e
fait penser...)

3. encourage les enfants a suivre
les régles élémentaires de sécu-
rité (suggere, rappelle, incite...) | .cooo | voveee | vveeee [ [ ovieee | e | e

4. intervient rapidement lorsque les
situations sont dangereuses pour
la sécurité des enfants | | e [ [ e

5. prévient les situations dangereu-
ses

COMMENTAIRES GENERAUX

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : Tres souvent; S : Souvent; O : Occasionnellement; R : Rarement; J :
Jamais; N.O. : Non-observé ou non-observable




Compétence professionnelle : Encadrement

Habiletés attendues : Présenter diverses activités et voir a leur bon déroulement.
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INDICATEURS ECHELLE D’APPRECIATION | COMMENTAIRES
T TS | S ®) R J | N.O. Mi-stage Fin du stage

6. garde une vue d'ensemble du

groupe
7. obtient l'attention du groupe
8. instaure un climat détendu et

agréable dans ses prises en

charge L e e e [ [
9. juge du bon moment pour inter-

venir
10. s'adapte aux situations impré-

vues
11. conserve son calme dans diffé-

rentes situations

COMMENTAIRES GENERAUX

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : Trés souvent; S : Souvent; O : Occasionnellement; R : Rarement; J : Jamais; N.O. : Non-observé
ou non-observable



Compétence professionnelle : Communiquer avec les enfants

Habiletés attendues : Etablir un contact chaleureux avec les enfants. S'exprimer de facon adéquate.
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INDICATEURS

ECHELLE D’APPRECIATION

TS

N.O.

Mi-stage

COMMENTAIRES
Fin du stage

12.

entreprend des conversations,
pose des questions aux enfants

13.

son contact avec les enfants est
chaleureux (souriante, affectueu-
se)

14.

utilise un francais parlé correct
(mots appropriés, structure de
phrase compléete)

15.

attentive et sensible aux propos
des enfants (active dans son
écoute)

COMMENTAIRES GENERAUX

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : Trés souvent; S : Souvent; O : Occasionnellement; R : Rarement; J : Jamais; N.O. : Non-observé
ou non-observable




Compétence professionnelle : Stimuler les enfants
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Habiletés attendues : Enrichir le développement des enfants. Porter attention a chacun des enfants. Démontrer du dynanisme, de la vivaci-

té.

INDICATEURS

ECHELLE D'’APPRECIATION

TS

Mi-stage

COMMENTAIRES
Fin du stage

16.

répartit son attention également
aupres des enfants

17.

est attentive aux préoccupations
et aux intéréts des enfants (en
tient compte dans ses activités)

18.

participe activement aux jeux des
enfants

19.

démontre beaucoup d'expres-
sion, de vivacité, de plaisir, d'en-
train

20.

alimente la conversation

21.

enrichit ses prises en charge par
des idées ou des objets nou-
veaux

COMMENTAIRES GENERAUX

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : Trés souvent; S : Souvent; O : Occasionnellement; R : Rarement; J : Jamais; N.O. : Non-observé
ou non-observable




Compétence professionnelle : Se développer professionnellement
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Habiletés attendues : Se questionner et réfléchir sur son vécu personnel et professionnel en lien avec le travail d'une éducatrice. Commen-
ter son choix d'orientation professionnelle.

INDICATEURS

ECHELLE D'’APPRECIATION

TS

Mi-stage

COMMENTAIRES
Fin du stage

22.

cherche a en savoir davantage
sur son travail d'éducatrice
(curieuse, intéressée...)

23.

demande des avis sur ses inter-
ventions

24.

verbalise ce qu'elle ressent par
rapport avec son vécu de stagiai-
re

25.

reconnait ses forces dans l'en-
semble de son stage

26.

reconnait ses difficultés dans
I'ensemble de son stage

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : Trés souvent; S : Souvent; O : Occasionnellement; R : Rarement; J : Jamais; N.O. : Non-observé
ou non-observable
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INDICATEURS

ECHELLE D’APPRECIATION

TS

N.O.

Mi-stage

COMMENTAIRES
Fin du stage

27. s'efforce a s'ajuster aux commen-
taires qui lui sont faits

28. est motivée et impliquée dans
I'exercice de son travail

COMMENTAIRES GENERAUX

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : Trés souvent; S : Souvent; O : Occasionnellement; R : Rarement; J : Jamais; N.O. : Non-observé

ou non-observable



Compétence professionnelle : Démontrer un sens de l'initiative

Habiletés attendues : Entreprendre par elle-méme des actions dans le déroulement des activités quotidiennes.
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INDICATEURS

ECHELLE D’APPRECIATION

TS

N.O.

Mi-stage

COMMENTAIRES
Fin du stage

29. entreprend d'elle-méme des acti-
vités (de jeux, de routine, de
transition, de groupe, etc.)

30. entreprend des taches sans
qu'on lui demande

31. effectue ses prises en charge de
facon autonome

COMMENTAIRES GENERAUX

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : Trés souvent; S : Souvent; O : Occasionnellement; R : Rarement; J : Jamais; N.O. : Non-observé

ou non-observable
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Compétence professionnelle : Etablir des relations professionnelles

Habiletés attendues : Se faire connaitre aupreés des parents et des personnels du service de garde. Faire preuve de collaboration dans le
travail a exécuter auprés des enfants.

INDICATEURS

ECHELLE D'’APPRECIATION

TS

N.O.

Mi-stage

COMMENTAIRES
Fin du stage

32.

s'approche des parents, leur
adresse la parole

33.

se joint aux membres du person-
nel, engage la conversation,
échange, etc.

34.

discute et échange avec I'éduca-
trice au sujet des taches et des
activités prévues

35.

prépare  minutieusement ses
moments de prise en charge
avec la collaboration de I'éduca-
trice-guide

COMMENTAIRES GENERAUX

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : Trés souvent; S : Souvent; O : Occasionnellement; R : Rarement; J : Jamais; N.O. : Non-observé
ou non-observable



Annexe C
Grilles d’évaluation
Stage 11

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : Tres souvent; S : Souvent;
O : Occasionnellement; R: Rarement; J: Jamais; N.O.: Non-observé ou non-
observable



Nom de la stagiaire:

Utilisateur :

GRILLES D'EVALUATION
STAGE Il

Techniques d'éducation en services de garde
Cégep de Saint-Jérobme
Gilles Cantin et Suzanne Delisle
Juin 1992
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FORMULAIRE D'IDENTIFICATION
DES UTILISATEURS

Nom de la stagiaire :

Service de garde:

b) Type de services de garde: Garderie D
Nom de I'éducatrice-guide : Milieu familial [
Milieu scolaire D
c) Groupe d'age: Pouponniere D
2abans D
6al2ans []
9) Age

h) Etes-vous dans votre

lére D 2e D 3e D de D année collégiale

Nom du superviseure:

Nom de I'éducatrice-guide
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CONSIGNES D'UTILISATION DES
GRILLES D'EVALUATION

Le département des TESG du collége St-Jérdme travaille actuellement sur une recherche qui vise a réviser les documents d'évaluation des
stages.

C'est pourquoi, vous recevez cette année de nouveaux documents contenant principalement des grilles d'observation vous permettant de
vous prononcer sur les comportements et les attitudes de la stagiaire que vous évaluez. Les énoncés des grilles sont issus d'une recherche
portant sur les compétences attendues chez les éducatrices professionnelles. A partir de ces compétences idéales, nous avons déterminé
les habiletés & développer chez une stagiaire de 3e année. Nous avons ensuite identifié les comportements (indicateurs) qui nous permet-
taient de se prononcer sur l'atteinte de ces habiletés par la stagiaire.

Nous vous demandons votre collaboration pour nous aider a valider ces outils d'évaluation en suivant les consignes suivantes:

1. Remplissez d'abord le Formulaire d'identification des utilisateurs

2. Familiarisez-vous dés le début du stage avec les énoncés des grilles de fagon a pouvoir prendre note, au fur et a mesure du stage, des
comportements et attitudes de votre stagiaire.

3. Remplissez les grilles selon la fréequence du comportement observé

4. A la mi-évaluation, vous remplissez les grilles a titre d'infor- 5. Alafin du stage. Cette évaluation, établie en collaboration
mation et de  soutien a la stagiaire, c'est-a-dire pour lui donner avec I'éducatrice-guide, I'étudiante et la superviseure, servira
un apercu de son cheminement, de ses acquis et des cette fois a établir la note finale de I'étudiante.

points sur lesquels elle doit travailler  plus particulierement jus-
qu'a la fin du stage. Cette mi-évaluation ne  compte pas dans
la note finale.

Important:

Educatrices-guides et stagiaires: veuillez remettre vos grilles & votre superviseure a la fin du stage.
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Nous vous sommes trés reconnaissants de prendre en considération ces consignes.
INFORMATIONS POUR L'UTILISATION DES GRILLES

Ces quelques informations ont pour but de faciliter I’utilisation des grilles d’évaluation par les partenaires de I’évaluation.
Pour chacune des compétences reconnues comme professionnelles. vous retrouverez des habiletés que la stagiaire doit développer tout au long de son sta-
ge. Les indicateurs des grilles sont, en quelque sorte, des comportements représentatifs des habiletés mentionnées dans le haut de la page. Ils serviront
donc de critéres pour évaluer I"atteinte des habiletés.
Vous pourrez évaluer le niveau de performance de la stagiaire en appréciant la fréquence a laquelle elle pose les comportements. Par ailleurs, il faut que
ces comportements soient exécutés de fagcon adéquate et au moment opportun Par exemple, le comportement «Permet & I’enfant de faire des choix» re-
cevra la cote TOUJOURS, si la stagiaire permet & I’enfant de faire des choix a chaque fois que les situations s’y prétent. Moins la stagiaire démontre ce
comportement lorsqu’il y aurait eu des occasions pour le démontrer, ou encore lorsque I'étudiante ne s'y prend pas de la bonne fagon, plus elle se rapproche
de la cote JAMAIS. Ainsi I’échelle d’appréciation permet aux évaluateurs de se prononcer sur la fréquence et sur la qualité des gestes posés.
Pour vous aider a remplir les grilles, voici une légende explicative de I’échelle d’appréciation:

Toujours: Comportement démontré a chaque fois que la situation le permet.

Treés souvent: Comportement démontré tres souvent lorsque la situation le permet.

Souvent: Comportement démontré la plupart du temps lorsque la situation le permet.

Occasionnellement: Comportement démontré & I’occasion lorsque la situation le permet.

Rarement: Comportement démontré peu souvent lorsque la situation le permet.

Jamais: Comportement jamais démontré lorsque la situation le permet.

N/O: Comportement non observé parce que les situations n’ont pas permis I’observation ou comportement non observable, parce que les circons-
tances du stage ne se prétent pas a la démonstration de ce comportement/attitude.
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Compétence professionnelle: Etablir un environnement sain et sécuritaire

Habiletés attendues: Créer des situations pédagogiques qui favorisent un climat de bien-étre. Inciter les enfants a suivre les régles
d’hygiene, de santé et de sécurité.

INDICATEURS ECHELLE D'APPRECIATION COMMENTAIRES
T TS S (@) R J | N.O. Mi-évaluation Fin d’évaluation

1. fait respecter les régles d'hygie-
ne, de santé et de sécurité aux
enfants i L e s s e |,

2. prend des mesures préventives
face a la sécurité des enfants

3. organise l'espace de facon a
créer un climat de bien-étre

4. se préoccupe du bien-étre de
chacun des enfants

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : démontré trés souvent; S : démontré la plupart du temps; O : démontré a I’occasion; R : démon-
tré peu souvent; J : jamais démontré; N.O. : non-observé ou non-observable
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Compétence professionnelle: Communiquer avec les enfants

Habiletés attendues: Démontrer une relation chaleureuse avec les enfants. S'exprimer correctement et favoriser le développement de la
communication chez les enfants.

INDICATEURS ECHELLE D'APPRECIATION COMMENTAIRES
T TS S O R J | N.O. Mi-évaluation Fin d’évaluation

5. anime adéquatement les cause-
ries

6. évite les obstacles a la communi-
cation (menacer, sermonner, ju-
ger,etc.) L e e e e [ s

7. invite les enfants a exprimer ce
qu'ils ressentent

8. incite les enfants a démontrer
leurs sentiments de facon socia-
lement acceptable | | e [ s | e

9. exprime ses besoins et ses sen-
timents aux enfants

10. échange régulierement avec les
enfants sur toutes sortes de su-
jets i e e e e e

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : démontré trés souvent; S : démontré la plupart du temps; O : démontré a I’occasion; R : démon-
tré peu souvent; J : jamais démontré; N.O. : non-observé ou non-observable
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T TS S (@) R J | N.O. Mi-évaluation Fin d’évaluation

11. démontre de lintérét aux idées
des enfants

12. démontre un bon sens de I'hu-
mour (rit avec eux, les fait rire,
etc.) e e e e e s

13. prend les moyens pour stimuler
le développement du langage

14. utilise un francais parlé correct

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : démontré trés souvent; S : démontré la plupart du temps; O : démontré a I’occasion; R : démon-
tré peu souvent; J : jamais démontré; N.O. : non-observé ou non-observable
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Compétence professionnelle: Encadrer le groupe

Habiletés attendues: Assurer un encadrement efficace du groupe durant ses prises en charge. Favoriser la participation des enfants a la
vie de groupe.

INDICATEURS ECHELLE D'APPRECIATION COMMENTAIRES
T TS S O R J | N.O. Mi-évaluation Fin d’évaluation

15. formule clairement ses attentes
avant d'entreprendre des dépla-
cements ou des activités | | | | s s

16. conserve |'attention des enfants

17. évite de faire attendre les enfants
inutilement

18. présente des activités de transi-
tion amusantes et variées

19. fait des renforcements positifs
aupres des enfants

20. dit ce qu'il faut faire plutdt que ce
qu'il ne faut pas faire

21. incite les enfants a trouver des
solutions pour régler eux-mémes
leurs conflits o e e e s s [

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : démontré trés souvent; S : démontré la plupart du temps; O : démontré a I’occasion; R : démon-
tré peu souvent; J : jamais démontré; N.O. : non-observé ou non-observable
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T TS S (@) R J | N.O. Mi-évaluation Fin d’évaluation

22. sait faire respecter ce qu'elle
demande

23. explique le pourquoi des regles
et des interdits

24. garde une vue d'ensemble du
groupe

25. dose son attention entre |'enfant
et le groupe selon le besoin

26. tient compte des signes de bais-
se d'intérét, de fatigue ou de ten-
siondans le groupe | e | | [ [

27. implique les enfants dans diffé-
rentes taches durant ses prises
encharge o e e e e [

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : démontré trés souvent; S : démontré la plupart du temps; O : démontré a I’occasion; R : démon-
tré peu souvent; J : jamais démontré; N.O. : non-observé ou non-observable
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Compétence professionnelle: Stimuler les enfants

Habiletés attendues: Amener des situations pédagogiques variées, nouvelles et plaisantes.

INDICATEURS ECHELLE D'APPRECIATION COMMENTAIRES
T TS S (@) R J | N.O. Mi-évaluation Fin d’évaluation

28. éveille la curiosité des enfants

29. maintient leur intérét par divers
moyens

30. fait vivre aux enfants des expé-
riences nouvelles

31. permet a l'enfant de manipuler,
d'explorer le matériel et de dé-
couvrir par lui-méme [ e | e e [

32. enrichit les situations pédagogi-
ques par le matériel qu'elle offre

33. incite les enfants a chercher les
solutions par eux-mémes

34 agrémente ses prises en charge
de chansons et de comptines

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : démontré trés souvent; S : démontré la plupart du temps; O : démontré a I’occasion; R : démon-
tré peu souvent; J : jamais démontré; N.O. : non-observé ou non-observable
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T TS S (@) R J | N.O. Mi-évaluation Fin d’évaluation

35. permet a l'enfant de faire des
choix lors des différentes situa-
tions pédagogiques | [ Lo e e e [

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : démontré trés souvent; S : démontré la plupart du temps; O : démontré a I’occasion; R : démon-
tré peu souvent; J : jamais démontré; N.O. : non-observé ou non-observable
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Compétence professionnelle: Observer/décoder/évaluer

Habiletés attendues: Observer et décoder les éléments significatifs du milieu humain et physique lui permettant de planifier et d'intervenir
de facon appropriée. Réfléchir sur ce qu'elle observe et fait.

INDICATEURS ECHELLE D'APPRECIATION COMMENTAIRES
T TS S O R J | N.O. Mi-évaluation Fin d’évaluation

36. alerte aux réactionsdes enfants,
elle réagit efficacement au mo-
ment opportun o | e [ e [ ]

37. pose des questions et cherche a
comprendre un comportement
d'un enfant ou d'un groupe avant | ...... | ... | eee | oo | eeeeee e [
d'interpréter

38. analyse l'impact de l'aménage-
ment physique sur le déroule-
ment de ses prises encharge | ... | coeeee | eveeee [ [ [ | e

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : démontré trés souvent; S : démontré la plupart du temps; O : démontré a I’occasion; R : démon-
tré peu souvent; J : jamais démontré; N.O. : non-observé ou non-observable
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Compétence professionnelle: Gérer un programme éducatif

Habiletés attendues: Planifier et organiser et animer ses prises en charge en vue du déroulement efficace de celles-ci tout en prévoyant des
situations pédagogiques diversifiées et plaisantes pour les enfants.

INDICATEURS ECHELLE D'APPRECIATION COMMENTAIRES
T TS S O R J | N.O. Mi-évaluation Fin d’évaluation

39. offre des situations pédagogi-
ques adaptées au niveau de dé-
veloppement des enfants | [ [ e | e s

40. choisit le matériel et autres res-
sources pédagogiques en rapport
avec ses objectifs [ [ e | e e [

41. prévoit et organise adéquatement
le déroulement de ses prises en
charge s e e e e [

42. s'assure de bien connaitre le
contenu de ses activités avant de
les présenter aux enfants | ..o | e [ [ [ |

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : démontré trés souvent; S : démontré la plupart du temps; O : démontré a I’occasion; R : démon-
tré peu souvent; J : jamais démontré; N.O. : non-observé ou non-observable
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T TS S (@) R J | N.O. Mi-évaluation Fin d’évaluation

43. alterne les situations pédagogi-
ques selon les capacités et les
besoins des enfants | e e [ [ e

44. utilise la forme d'animation qui
convient aux types de situations
pédagogiques | e e [ [ [

45. gére efficacement le temps du-
rant ses prises en charge

46. modifie une situation pédagogi-
que en cours de route pour
I'adapter aux besoins des enfants | ...... | .oee | oo [ [ [ oiiis | e

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : démontré trés souvent; S : démontré la plupart du temps; O : démontré a I’occasion; R : démon-
tré peu souvent; J : jamais démontré; N.O. : non-observé ou non-observable
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Compétence professionnelle: Se développer professionnellement

Habiletés attendues: Identifier ses forces et ses difficultés en vue d'en analyser l'impact sur les enfants. Evaluer la planification de ses pri-
ses en charge. Trouver des moyens concrets pour s'améliorer.

INDICATEURS ECHELLE D'APPRECIATION COMMENTAIRES
T TS S O R J | N.O. Mi-évaluation Fin d’évaluation

47. questionne, demande conseils et
aide pour améliorer son action
éducative | e [ e e e | e

48. fait des recherches pour propo-
ser des activités enrichissantes

49. prend des moyens concrets et
pertinents en vue de s'améliorer

50. identifie avec justesse les forces
et les difficultés de ses interven-
tions L e L e L e e

51. cherche a comprendre les cau-
ses des difficultés rencontrées

52. communigue aux personnes-
ressources ses sentiments, ses
malaises face atelles ou telles Si- | coooee | ceee | vvviee | [ s | e
tuations

53. requiert de laide rapidement
lorsque la situation le nécessite

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : démontré trés souvent; S : démontré la plupart du temps; O : démontré a I’occasion; R : démon-
tré peu souvent; J : jamais démontré; N.O. : non-observé ou non-observable
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Compétence professionnelle: Soutenir les parents dans I'éducation de leurs enfants

Habiletés attendues: Favoriser la communication avec les parents.

INDICATEURS ECHELLE D'APPRECIATION COMMENTAIRES
T TS S O R J | N.O. Mi-évaluation Fin d’évaluation

54, initie ou alimente la conversation
lorsqu'elle rencontre les parents

55. informe tous les jours les parents
par écrit de ce que les enfants
ont fait durant ses prises en|...... | .o | eee |ooooee oo e [ i
charge

56. évite de blamer, critiquer ou juger
les parents

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : démontré trés souvent; S : démontré la plupart du temps; O : démontré a I’occasion; R : démon-
tré peu souvent; J : jamais démontré; N.O. : non-observé ou non-observable
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Compétence professionnelle: Etablir des relations professionnelles de collaboration

Habiletés attendues: Se sensibiliser a la collaboration entre les intervenants d'une équipe. Collaborer avec I'éducatrice-guide au bon fonc-
tionnement de la vie du groupe.

INDICATEURS ECHELLE D'APPRECIATION COMMENTAIRES
T TS S O R J | N.O. Mi-évaluation Fin d’évaluation

57. discute avec I'éducatrice-guide,
pose des questions, donne son
opinion en vue d'établir une rela- | ...... | oo [ iee | eee | | oeiee | e
tion de coopération

58. initie ou alimente la conversation
avec les autres membres de
l'équipe s e e L s e

59. assiste I'éducatrice-guide des
que la situation le requiert

60. assume avec motivation I'en-
semble des taches

61. poursuit efficacement ce qui est
commencé lorsque I'‘éducatrice-
guide s'absente [ [ e | e e [

62. échange avec l'éducatrice-guide
sur la planification de ses prises
encharge [ e e e e [

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : démontré trés souvent; S : démontré la plupart du temps; O : démontré a I’occasion; R : démon-
tré peu souvent; J : jamais démontré; N.O. : non-observé ou non-observable
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T TS S (@) R J | N.O. Mi-évaluation Fin d’évaluation

63. demande un feed-back sur le dé-
roulement de ses prises en char-

ge e e e e e e e

64. s'informe des activités de I'équipe
(comités, réunions, projets, etc.)

65. respecte les regles d'éthique

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : démontré trés souvent; S : démontré la plupart du temps; O : démontré a I’occasion; R : démon-
tré peu souvent; J : jamais démontré; N.O. : non-observé ou non-observable




Annexe D
Grille d’évaluation
Stage 111




Session:

Nom de la stagiaire:
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Service de garde:

Nom de I'éducatrice-guide;

Groupe d'age:

Nom du superviseur:

Type de service de garde:

Grille remplie par:

GRILLE D'EVALUATION DU STAGE D'IMPLIC-
TION
Stage 3

Techniques d'éducation en services de garde
Cégep de Saint-Jérome
Gilles Cantin et Suzanne Delisle (auteurs)
Version du mars 1, 2010
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CONSIGNES D'UTILISATION DES
GRILLES D'OBSERVATION

Les grilles d'observation vous permettent de vous prononcer sur les comportements et les attitudes de la stagiaire que vous évaluez. Les
énoncés des grilles sont issus d'une recherche portant sur les compétences attendues chez les éducatrices professionnelles. A partir de
ces compétences idéales, nous avons déterminé les habiletés a développer chez une stagiaire de 3iéme année. Nous avons ensuite identi-
fié les comportements (indicateurs) qui nous permettaient de se prononcer sur l'atteinte de ces habiletés par la stagiaire.

1. Remplissez d'abord le Formulaire d'identification des utilisateurs

2. Familiarisez-vous dés le début du stage avec les énoncés des grilles de fagon a pouvoir prendre note, au fur et a mesure du stage, des
comportements et attitudes de votre stagiaire.

3. Remplissez les grilles selon la fréquence du comportement observé en vous référant a la page suivante.

4. Ala mi-évaluation, vous remplissez les grilles a titre d'information et 5. A la fin du stage. Cette évaluation, établie en collaboration
de soutien a la stagiaire, c'est-a-dire pour lui donner un apercu de son avec I'éducatrice-guide, I'étudiante et la superviseure, servira cet-
cheminement, de ses acquis et des points sur lesquels elle doit tra- te fois a établir la note finale de I'étudiante.

vailler plus particulierement jusqu'a la fin du stage. Cette mi-évaluation
ne compte pas dans la note finale.

Important:
Educatrices-guides et stagiaires: veuillez remettre vos grilles a votre superviseure a la fin du stage.

Nous vous sommes trés reconnaissants de prendre en considération ces consignes.
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INFORMATIONS POUR L'UTILISATION DES GRILLES

Ces quelques informations ont pour but de faciliter Iutilisation des grilles d’évaluation par les partenaires de I’évaluation.
Pour chacune des compétences reconnues comme professionnelles. vous retrouverez des habiletés que la stagiaire doit développer tout au long de son sta-
ge. Les indicateurs des grilles sont, en quelque sorte, des comportements représentatifs des habiletés mentionnées dans le haut de la page. Ils serviront
donc de critéres pour évaluer I"atteinte des habiletés.
Vous pourrez évaluer le niveau de performance de la stagiaire en appréciant la fréquence a laquelle elle pose les comportements. Par ailleurs, il faut que
ces comportements soient exécutés de fagcon adéquate et au moment opportun Par exemple, le comportement «Permet a I’enfant de faire des choix» re-
cevra la cote TOUJOURS, si la stagiaire permet & I’enfant de faire des choix a chaque fois que les situations s’y prétent. Moins la stagiaire démontre ce
comportement lorsqu’il y aurait eu des occasions pour le démontrer, ou encore lorsque I'étudiante ne s'y prend pas de la bonne fagon, plus elle se rapproche
de la cote JAMAIS. Ainsi I’échelle d’appréciation permet aux évaluateurs de se prononcer sur la fréquence et sur la qualité des gestes posés.
Pour vous aider a remplir les grilles, voici une légende explicative de I’échelle d’appréciation:

Toujours: Comportement démontré a chaque fois que la situation le permet.

Treés souvent: Comportement démontré tres souvent lorsque la situation le permet.

Souvent: Comportement démontré la plupart du temps lorsque la situation le permet.

Occasionnellement: Comportement démontré & I’occasion lorsque la situation le permet.

Rarement: Comportement démontré peu souvent lorsque la situation le permet.

Jamais: Comportement jamais démontré lorsque la situation le permet.

N/O: Comportement non observé parce que les situations n’ont pas permis I’observation ou comportement non observable, parce que les circons-
tances du stage ne se prétent pas a la démonstration de ce comportement/attitude.



Habiletés attendues en stage lll:
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Compétence professionnelle: Etablir un environnement sain et sécuritaire

Etablir un climat de bien-étre, de confiance et d'estime de soi. Appliquer les régles d'hygiéne et de sécu-

rité reconnues et apprises dans les cours. Evaluer les situations a risque et prendre les mesures pour
assurer la protection physique et psychologique de chaque enfant.

INDICATEURS

ECHELLE D'’APPRECIATION

TS

N.O.

Mi-évaluation

COMMENTAIRES
Fin d’évaluation

intervient en tenant compte des
besoins des enfants

alerte aux situations dangereu-
ses, elle prend les mesures pour
assurer la sécurité physique

s'informe des particularités des
enfants

réduit les moments de surexcita-
tion et de désordre

pose des gestes qui valorisent
les enfants et augmentent leur
estime d'eux-mémes

met en place divers moyens pour
inculquer de saines habitudes
d'hygiéne, de santé et de sécuri-
té

observé ou non-observable

Commentaires généraux concernant cette compétence:

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : Trés souvent; S : Souvent; O : Occasionnellement; R : Rarement; J: Jamais; N.O. : Non-
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Compétence professionnelle: Encadrement

Habiletés attendues en stage Ill:  Assurer l'unité et I'harmonie au sein du groupe. Maximiser l'organisation physique de facon a faciliter
I'encadrement du groupe et la prise en charge autonome. Aider les enfants a gérer leurs conflits.

INDICATEURS ECHELLE D’APPRECIATION | COMMENTAIRES
T TS S O R J | N.O. Mi-évaluation Fin d’évaluation

7. organise le temps et l'espace
pour faciliter le fonctionnement

8. fait participer les enfants a la vie
du groupe. (organisation des ac-
tivités, rangement, etc) | e | f e Lo e |

9. communique des consignes et
des régles qui sont adaptées aux
différentes situations et/ou grou- | ...... | weee [ eeee | eveee s | ovieee | e
pes d'age

10. fait observer les regles et les
consignes, dans lintérét des en-
fants L e e e e e | e

11. elle est ferme devant les compor-
tements inacceptables tout en
respectant I'enfant | e e [ [ | | e

12. renforce les comportements ap-
propriés du groupe

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : Trés souvent; S : Souvent; O : Occasionnellement; R : Rarement; J: Jamais; N.O. : Non-

observé ou non-observable
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INDICATEURS ECHELLE D’APPRECIATION | COMMENTAIRES
T TS S O R J | N.O. Mi-évaluation Fin d’évaluation

13. minimise les situations frustran-
tes (matériel non approprié, défi
trop élevé, temps dattentes éle- | ...... [.coo. | coois | ovvoiee | s o
vé,etc.)

14. intervient avant que les situations
problématiques s'aggravent

15. favorise la verbalisation des sen-
timents et la négociation pour ré-
soudre les conflits | e e e s s [,

16. intervient calmement lors de si-
tuations problématiques

17. crée des situations d'entraide et
encourage la collaboration

Commentaires généraux concernant cette compétence:

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : Trés souvent; S : Souvent; O : Occasionnellement; R : Rarement; J: Jamais; N.O. : Non-

observé ou non-observable
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Compétence professionnelle: Communiquer avec les enfants

Habiletés attendues en stage lll:  Etablir une relation significative auprés des enfants. Etablir une communication de qualité. Développer
chez les enfants des habiletés a communiquer.

INDICATEURS ECHELLE D’APPRECIATION | COMMENTAIRES
T TS S O R J | N.O. Mi-évaluation Fin d’évaluation

18. se fait connaitre auprés des en-
fants, initie la relation

19. démontre un véritable intérét aux
préoccupations et au vécu des
enfants i L e s s e e

20. partage le plaisir, l'entrain et
I'humour des enfants

21. stimule et enrichit la conversation

22. facilite l'expression des senti-
ments et des idées des enfants

23. verbalise ses propres idées et
sentiments aux enfants

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : Trés souvent; S : Souvent; O : Occasionnellement; R : Rarement; J: Jamais; N.O. : Non-

observé ou non-observable
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INDICATEURS ECHELLE D’APPRECIATION | COMMENTAIRES
T TS S O R J | N.O. Mi-évaluation Fin d’évaluation

24, incite les enfants a prendre le
temps d'écouter les autres

25. présente un modeéle verbal com-
préhensible et approprié (structu-
re de phrase et vocabulaire ap- | ...... | .coeeee | coeee [ [ vieee | eeeee | e
propriés dans un frangais correct)

Commentaires généraux concernant cette compétence:

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : Trés souvent; S : Souvent; O : Occasionnellement; R : Rarement; J: Jamais; N.O. : Non-

observé ou non-observable




Habiletés attendues en stage lll:

Compétence professionnelle: Stimuler les enfants
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Stimuler tous les aspects du développement des enfants par différentes stratégies pédagogiques. Pré-
senter des défis adaptés et développer l'autonomie de penser et d'agir.

INDICATEURS

ECHELLE D’APPRECIATION

TS

N.O.

Mi-évaluation

COMMENTAIRES
Fin d’évaluation

26.

fait preuve de dynamisme lors-
gu'elle anime

27.

offre un vaste choix de situations
pédagogiques

28.

suscite la curiosité et I'enthou-
siasme des enfants

29.

incite les enfants a expérimenter
et & découvrir

30.

soutient les enfants a persévérer
dans l'effort

31.

crée des situations pédagogiques
ou l'imagination et la fantaisie
des enfants peuvent s'extériori-
ser

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : Trés souvent; S : Souvent; O : Occasionnellement; R : Rarement; J: Jamais; N.O. : Non-

observé ou non-observable
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INDICATEURS ECHELLE D’APPRECIATION | COMMENTAIRES
T TS S O R J | N.O. Mi-évaluation Fin d’évaluation

32. enrichit les expériences des en-
fants en apportant de nouvelles
connaissances e [ s e e e | e

33. exploite les intéréts spontanés
des enfants

Commentaires généraux concernant cette compétence:

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : Trés souvent; S : Souvent; O : Occasionnellement; R : Rarement; J: Jamais; N.O. : Non-

observé ou non-observable
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Compétence professionnelle: Gérer un programme éducatif

Habiletés attendues en stage Ill:  Planifier un programme d'activités en fonction des caractéristiques, des besoins et intéréts des enfants.
Organiser et réaliser des situations pédagogiques en fonction d'objectifs. Prendre conscience de ses in-
tentions pédagogiques. Evaluer la cohérence de ses interventions pédagogiques et modifier son action
s'ily a lieu.

INDICATEURS ECHELLE D’APPRECIATION | COMMENTAIRES
T TS S (@) R J | N.O. Mi-évaluation Fin d’évaluation

34. sa planification respecte les ca-
ractéristiques et les intéréts des
enfants | [ [ | e e [ e

35. adapte sa programmation a la
réalité sociale et culturelle des
enfants i L e s s e e,

36. exploite tous les aspects du dé-
veloppement

37. planifie de facon détaillée et
compléte

38. ses intentions pédagogiques sont
claires et appropriées

39. organise et prépare l'environne-
ment et le matériel en vue du dé-
roulement efficace des situations | ...... | .o | oo | oveee | oveeee [ |onnnn.
pédagogiques

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : Trés souvent; S : Souvent; O : Occasionnellement; R : Rarement; J: Jamais; N.O. : Non-

observé ou non-observable
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INDICATEURS ECHELLE D’APPRECIATION | COMMENTAIRES
T TS S O R J | N.O. Mi-évaluation Fin d’évaluation

40. crée des situations pédagogiques
qui procurent du plaisir aux en-
fants L [ e e e e | e

41. I'ensemble des journées offre
des moments de vie variés et
équilibrés L e e e e [

42. accorde plus d'importance a la
démarche créative de I'enfant
qu'au produit fini d'une activité [ ...... | coeee | eeeiee | e [ s

43. analyse adéquatement les situa-
tions vécues

44. ajuste ses planifications en fonc-
tion de son analyse et des com-
mentairesrecus | eer e e e s | | e

Commentaires généraux concernant cette compétence:

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : Trés souvent; S : Souvent; O : Occasionnellement; R : Rarement; J: Jamais; N.O. : Non-

observé ou non-observable
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Compétence professionnelle: Se développer professionnellement

Habiletés attendues en stage lll:  Evaluer ses acquis personnels, ses habiletés et ses difficultés en vue d'identifier des objectifs profes-
sionnels et de mettre en ceuvre des moyens pour les atteindre.

INDICATEURS ECHELLE D’APPRECIATION | COMMENTAIRES
T TS S O R J | N.O. Mi-évaluation Fin d’évaluation

45. échange avec les intevenants sur
ses actions pédagogiques pour
mieux connaitre ses forces et ses | ... | oo | vvviee | [ eees | i
difficultés

46. se fixe des objectifs profession-
nels en vue d'améliorer ses ac-
tions pédagogiques [ [ e | e e

47. identifie des moyens concrets
permettant l'atteinte de ses ob-
jectifs professionnels | | Lo e L [

48. met en application les moyens
retenus

49. ajuste ses moyens et ses com-
portements en fonction des
commentaires des adultes, des | ... | .cee | coooee | oo s [ | i
enfants et de sa propre évalua-
tion

Commentaires généraux concernant cette compétence:

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : Trés souvent; S : Souvent; O : Occasionnellement; R : Rarement; J: Jamais; N.O. : Non-

observé ou non-observable
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Compétence professionnelle: Faire preuve d'engagement professionnel

Habiletés attendues en stage Ill:  S'investir dans son réle et ses taches. S'intégrer a la vie du milieu. Coordonner la réalisation d'un projet
d'action.
INDICATEURS ECHELLE D’APPRECIATION | COMMENTAIRES
T TS | S O R J [N.O. Mi-évaluation Fin d’évaluation

50. assume les responsabilités qui lui
sont confiées avec autonomie,
dynamisme et efficacité | .o [ [ [ | s |,

51. apporte une attention, un soin
particulier a exécuter son travail

52. démontre de l'intérét et de la mo-
tivation a réaliser son projet d'ac-
ton e e e e e s

53. coordonne la réalisation du projet
d'action de facon efficace

54. fait preuve de persévérance dans
les situations difficiles

55. participe activement aux activités
du milieu

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : Trés souvent; S : Souvent; O : Occasionnellement; R : Rarement; J: Jamais; N.O. : Non-

observé ou non-observable
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INDICATEURS ECHELLE D’APPRECIATION | COMMENTAIRES
T TS S O R J | N.O. Mi-évaluation Fin d’évaluation

56. respecte les régles de base en
matiére d'éthique

Commentaires généraux concernant cette compétence:

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : Trés souvent; S : Souvent; O : Occasionnellement; R : Rarement; J: Jamais; N.O. : Non-

observé ou non-observable
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Compétence professionnelle: Soutenir les parents dans I'éducation de leurs enfants

Habiletés attendues en stage lll:  Se faire connaitre des parents de son groupe et établir une relation de confiance. Tenir compte de leurs
besoins.
INDICATEURS ECHELLE D’APPRECIATION | COMMENTAIRES
T TS | S O R J [N.O. Mi-évaluation Fin d’évaluation

57. favorise des contacts avec les
parents

58. échange régulierement avec eux

59. partage avec les parents ses ob-
servations sur le vécu des en-
fants L e e e [ e ] e

Commentaires généraux concernant cette compétence:

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : Trés souvent; S : Souvent; O : Occasionnellement; R : Rarement; J: Jamais; N.O. : Non-

observé ou non-observable
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Compétence professionnelle: Etablir des relations professionnelles de collaboration

Habiletés attendues en stage Ill:  Collaborer avec I'équipe au bien-étre des enfants. Coordonner la réalisation d'un projet d'action.
INDICATEURS ECHELLE D’APPRECIATION | COMMENTAIRES
T TS | S 0 R J [ N.O. Mi-évaluation Fin d’évaluation

60. collabore avec [I'éducatrice en
proposant ses connaissances et
sesressources e s Lo e L e

61. sollicite la collaboration des inter-
venants pour réaliser son projet
daction e e s s e | e

62. exprime ses opinions

Commentaires généraux concernant cette compétence:

T : démontré a chaque fois que la situation le permet; TS : Trés souvent; S : Souvent; O : Occasionnellement; R : Rarement; J: Jamais; N.O. : Non-

observé ou non-observable




Annexe E
Outil de notation finale
Stage |
(Mise a jour en Octobre 1997)




NOTE FINALE :
SESSION :

Commentaires

OUTIL DE NOTATION FINALE

STAGE 1-
Mise a jour en octobre 1997

Nom de la stagiaire:

Nom du superviseur:
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GUIDE D'UTILISATION

Pour calculer la note:

1. Veuillez avoir en main la grille d’évaluation utilisée pendant le stage, ainsi que les informations concernant les travaux réalisés par
I'étudiante, son respect des exigences du stage (présences, travaux, engagements, etc.) et toutes autres informations pouvant vous aider a
évaluer son niveau de performance (notes prises en cours d’observation, etc.).

2. Pour effectuer le calcul de la note finale, utilisez I'échelle en bas de page pour apprécier le niveau de performance de I'étudiante
pour chacun des énoncés descriptifs des habiletés reliés aux compétences.

3. Les quatre premieres compétence sont essentielles. Pour réussir le stage, I'étudiante doit avoir atteint les seuils de réussite de ni-
veau C pour toutes les compétences essentielles afin de réussir son stage. Donc, un seuil non atteint dans une de ces compétences en-
trainera un échec.

4, Pour effectuer le calcul de la note finale, utilisez I'échelle en bas de page pour apprécier le niveau de performance de I'étudiante
pour chacun des énoncés descriptifs des habiletés reliés aux compétences. Vis-a-vis chaque énoncé, indiquez la note (10-8-6-4-2) dans la
colonne de droite et ne pas mettre de décimales; par exemple 8.5 (voir 'exemple a la fin).
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Démontre une maitrise exception-
nelle des habiletés reliées a la
compétence.

Démontre régulierement avec ai-
sance, assurance et souplesse une
maitrise des habiletés reliées a la
compétence.

Démontre a l'occasion un manque

d'aisance ou d'assurance ou de
souplesse dans la maitrise des
habiletés reliées a la compétence.

Démontre un manque d'aisance ou
d'assurance ou de souplesse dans la

maitrise des habiletés reliées a la
compétence.

NIVEAU DE
PERFORMANCE
A|B|C|D]|E
. 10| 86|42
COMPETENCES PROFESSIONNELLES ESSENTIELLES

1- ETABLIR UN ENVIRONNEMENT SAIN ET SECURITAIRE

1.1 Capacité a veiller a I'nygiene et a la sécurité des enfants

2- COMMUNIQUER AVEC LES ENFANTS

2.1 Capacité a établir des contacts chaleureux avec les enfants.

2.2 Capacité a s’exprimer de facon adéquate.

3- DEMONTRER UN SENS DE L'INITIATIVE

3.1 Capacité a entreprendre par elle-méme des actions dans le déroulement des activités quotidiennes.

4- SE DEVELOPPER PROFESSIONNELLEMENT

4.1 Capacité a se questionner et a réfléchir sur son vécu personnel et professionnel en lien avec le travail d’une éducatrice.

4.2 Capacité a commenter son choix d’orientation professionnelle.
NIVEAU A NIVEAU B NIVEAU C NIVEAU D NIVEAU E

Démontre généralement de la dif-
ficulté ou de I'hésitation ou de la
rigidité dans la maitrise des habile-
tés reliées a la compétence.

Additionnez les notes de ces énoncés =

sur 60 points divisé par 6 énoncés X 10=

sur 100 points
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AUTRES COMPETENCES PROFESSIONNELLES

NIVEAU DE
PERFORMANCE

B|C|D|E|F
10| 8|6 |42

5- ENCADRER LE GROUPE
5.1 Capacité de présenter diverses activités aux enfants et de voir a leur bon déroulement.

6- STIMULER LES ENFANTS
6.1 Capacité a enrichir le développement des enfants.

6.2 Capacité a porter attention a chacun des enfants.

6.3 Capacité a démontrer du dynamisme et de la vivacité.

7- ETABLIR DES RELATIONS PROFESSIONNELLES
7.1 Capacité a se faire connaitre auprés des parents et du personnel du service de garde éducatif.

7.2 Capacité a faire preuve de collaboration dans le travail a exécuter auprés des enfants.

NIVEAU B

Démontre réguliérement

avec aisance, assurance et souples-
se une maitrise des habiletés reliées
a la compétence.

NIVEAU C

Démontre a I'occasion

un manque d‘aisance ou d'assuran-
ce ou de souplesse dans la maitrise
des

habiletés reliées a la compétence.

niveau D

Démontre un mangue d'aisance ou
d'assurance ou de souplesse dans la
maitrise des habiletés reliées a la
compétence.

niveau E

Démontre généralement de la diffi-
culté ou de I'nésitation ou de la ri-
gidité dans la maitrise des habiletés
reliées a la compétence.

NIVEAU F

Démontre beaucoup de difficulté
d'hésitation ou une trop grande ri-
gidité dans la maitrise des habiletés
reliées a la compétence

Additionnez les notes des «autres compétences»

sur 60 points  divisé par 6 énoncés X 10= sur 100 points

Note globale: Compétences essentielles + «Autres compétences»:; =

200

divisé par 2 =
100

Note globale moins les pénalités possibles

NOTE FINALE :

(2 points par absence aux rencontres prévues)
(4 points pour la qualité du francais €crit)




Annexe F
Outil de notation finale
Stage 11
(Mise a jour en octobre 1997)




NOTE FINALE :
SESSION :

Commentaires

OUTIL DE NOTATION FINALE

STAGE 2-
Mise a jour en octobre 1997

Nom de la stagiaire:

Nom du superviseur:
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GUIDE D'UTILISATION

Pour calculer la note:

1. Veuillez avoir en main la grille d’évaluation utilisée pendant le stage, ainsi que les informations concernant les travaux réalisés par
I'étudiante, son respect des exigences du stage (présences, travaux, engagements, etc.) et toutes autres informations pouvant vous aider a
évaluer son niveau de performance (notes prises en cours d'observation, etc.).

2. Pour effectuer le calcul de la note finale, utilisez I'échelle en bas de page pour apprécier le niveau de performance de I'étudiante
pour chacun des énoncés descriptifs des habiletés reliés aux compétences.

3. Les quatre premieres compétence sont essentielles. Pour réussir le stage, I'étudiante doit avoir atteint les seuils de réussite de ni-
veau C pour toutes les compétences essentielles afin de réussir son stage. Donc, un seuil non atteint dans une de ces compétences en-

trainera un échec.

4. Pour effectuer le calcul de la note finale, utilisez I'échelle en bas de page pour apprécier le niveau de performance de I'étudiante
pour chacun des énoncés descriptifs des habiletés reliés aux compétences. Vis-a-vis chaque énoncé, indiquez la note (10-8-6-4-2)
dans la colonne de droite et ne pas mettre de décimales; par exemple 8.5 (voir 'exemple a la fin).
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COMPETENCES PROFESSIONNELLES ESSENTIELLES

NIVEAU DE
PERFORMANCE

A |B|C]| D E
10 | 8 | 6 4 2

1- ETABLIR UN ENVIRONNEMENT SAIN ET SECURITAIRE
1.1 Capacité a créer des situations pédagogiques qui favorisent un climat de bien-étre.

1.2 Capacité a inciter les enfants a suivre les régles d’hygiéne, de santé et de sécurité.

2- ENCADRER LE GROUPE
2.1 Capacité a assurer un encadrement efficace du groupe dans ses prises en charge.

2.2 Capacité a favoriser la participation des enfants a la vie de groupe.

3- COMMUNIQUER AVEC LES ENFANTS
3.1 Capacité a démontrer une relation chaleureuse avec les enfants.

3.2 .Capacité a s’exprimer correctement et a favoriser le développement de la communication chez les enfants.

4. .STIMULER LES ENFANTS
4.1 Animer des situations pédagogiques variées, nouvelles et enrichissantes.

5 SE DEVELOPPER PROFESSIONNELLEMENT
5.1 Capacité a identifier ses forces et ses difficultés.

5.2 Capacité a evaluer la planification de ses prises en charge.

5.3 Capacité a trouver des moyens pour s’ameliorer

NIVEAU A

Démontre une maitrise exception-
nelle des habiletés reliées a la com-
pétence.

NIVEAU B
Démontre régulierement avec ai-
sance, assurance et souplesse une
maitrise des habiletés reliées a la
compétence.

NIVEAU C

Démontre a l'occasion un manque
d'aisance ou d'assurance ou de
souplesse dans la maitrise des
habiletés reliées a la compétence.

NIVEAU D
Démontre un manque d'aisance ou
d'assurance ou de souplesse dans la
maitrise des habiletés reliées a la
compétence.

NIVEAU E

Démontre généralement de la diffi-
culté ou de I'hésitation ou de la ri-
gidité dans la maitrise des habiletés
reliées a la compétence.

Additionnez la note de ces énoncés =

sur 100 points
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AUTRES COMPETENCES PROFESSIONNELLES

NIVEAU DE
PERFORMANCE

B|C|D|E F
10 | 8 6 4 2

6. OBSERVER / DECODER / EVALUER

6.1 Capacité a observer et a décoder les éléments significatifs du milieu humain et physique

lui permettant de planifier et d’intervenir de facon appropriée.
6.2 Capacité a réfléchir sur ce qu’elle fait et observe.

7...GERER UN PROGRAMME EDUCATIF
7.1 Planifier, organiser et animer des prises en charge en vue du déroulement efficace
de celles-ci en tenant compte des besoins et des intérét des enfants.

8. SOUTENIR LES PARENTS DANS L’EDUCATION DE LEURS ENFANTS
8.1 Capacité a favoriser la communication avec les parents.

1 ETABLIR DES RELATIONS PROFESSIONNELLES DE COLLABORATION
9.1 Capacité a se sensibiliser a la collaboration entre les intervenants d’une équipe.

9.2 Capacité a collaborer avec I’éducatrice-guide au bon fonctionnement de la vie du groupe.

NIVEAU E

Démontre généralement de la diffi-
culté ou de I'hésitation ou de la ri-
gidité dans la maitrise des habiletés
reliées a la compétence.

NIVEAU D
Démontre un mangue d‘aisance ou
d'assurance ou de souplesse dans la
maitrise des habiletés reliées a la
compétence.

NIVEAU C

Démontre a I'occasion un manque
d'aisance ou d'assurance ou de
souplesse dans la maitrise des
habiletés reliées a la compétence.

NIVEAU B
Démontre régulierement avec ai-
sance, assurance et souplesse une
maitrise des habiletés reliées a la
compétence.

NIVEAU F
Démontre beaucoup de difficulté

d’hésitation ou une trop grande ri-
gidité dans la maitrise des habiletés
reliées a la compétence

Additionnez les notes des «autres compétences»

sur 60 points divisé par 6 énoncés X 10= sur 100 points

Note globale: Compétences essentielles + «Autres compétences»:; = divisé par 2 =

200 100

(2 points par absence aux rencontres prévues)
(4 points pour la qualité du francais écrit)

Note globale moins les pénalités possibles

NOTE FINALE :




Annexe G
Outil de notation finale
Stage 111
(Mise a jour en hiver 1997)




NOTE FINALE :
Nom de la stagiaire:

Nom du superviseur:

OUTIL SYNTHESE DE NOTATION
Version de I’hiver 1997
STAGE 3-
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DIRECTIVES D'UTILISATION

Pour calculer la note:

Veuillez avoir en main la grille analytique remplie lors de I'’évaluation finale de la stagiaire, ainsi que les informations sur sa capacité a rem-
plir un journal de bord, a préparer son programme d’activités, a respecter les exigences du stage (présences, travaux, engagements,
etc.) et toutes autres informations pouvant vous aider a évaluer son niveau de performance (notes prises en cours d’observation, etc.).

2. Pour effectuer la notation du stage, vous devez utiliser I'échelle en bas de page pour apprécier le niveau de performance de
I'étudiante pour chacun des énoncés descriptifs des habiletés reliés aux compétences.

Section 1: Comme les trois premiers champs de compétences sont considérés prioritaires dans la réussite du stage,
I'échelle de notation (A-B-C-D-E) a été majorée, c’est-a-dire que le seuil de réussite requiert un niveau de performance plus élevé

Section 2: Les autres champs réferent a une échelle de notation (B-C-D-E-F)
Vis-a-vis chaque énoncé, indiquez la note (10-8-6-4-2) dans la colonne de droite et ne pas mettre de décimales; par exemple 8.5 (voir
I'exemple a la fin).
Calculez les notes des énoncés pour la section 1, puis pour la section 2 en utilisant les indications en caractere gras dans le bas de la page.
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SECTION 1

CHAMP DE COMPETENCES PROFESSIONNELLES PRIORISEES

NIVEAU DE
PERFORMANCE

A |B|C]| D E
10 | 8 | 6 4 2

1- ETABLIR UN ENVIRONNEMENT SAIN ET SECURITAIRE
1.1 Par des attitudes accueillantes et affectueuses I’étudiante favorise I’établissement d’un climat cha-
leureux ou I’enfant se sent heureux et valorisé.

1.2 L’étudiante initie ou fait respecter de saines habitudes d’hygiéne de santé et de sécurité au moyen de situations
d’apprentissage attrayantes et adaptées et renforce ces saines habitudes en agissant comme modeéle.

1.3 L’étudiante organise I’espace de fagon sécuritaire et s’assure de bien décoder et d’intervenir lorsqu’une situation com-
promet I’équilibre psychologique ou le développement physique de I’enfant.

2- COMMUNICATION

cité.

2.2 L’étudiante crée un lien de confiance avec les enfants en partageant leur vécu, de fagon a établir une relation de compli-

2.2 L’étudiante valorise la communication en exploitant les situations qui favorisent I’écoute et I’expression..

3 DEVELOPPEMENT PROFESSIONNEL
3.1 L’étudiante s’interroge sur son action éducative et identifie ses forces et ses difficultés, afin d’établir le portrait le plus
juste possible de son niveau de compétence.

3.3 L’etudiante s’ajuste en utilisant différentes ressources lui permettant de réaliser les défis.

NIVEAU A

Démontre une maitrise exception-
nelle des habiletés reliées a la com-
pétence.

NIVEAU B
Démontre régulierement avec ai-
sance, assurance et souplesse une
maitrise des habiletés reliées a la
compétence.

NIVEAU C

Démontre a l'occasion un manque
d'aisance ou d'assurance ou de
souplesse dans la maitrise des
habiletés reliées a la compétence.

NIVEAU D
Démontre un manque d'aisance ou
d'assurance ou de souplesse dans la
maitrise des habiletés reliées a la
compétence.

NIVEAU E

Démontre généralement de la diffi-
culté ou de I'hésitation ou de la ri-
gidité dans la maitrise des habiletés
reliées & la compétence.

Additionnez les notes de tous les énoncés de la section 1 =

divisé par 7 énoncés multiplié par 10=
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SECTION 2
AUTRES CHAMPS DE COMPETENCES PROFESSIONNELLES

NIVEAU DE
PERFORMANCE

B|C|D|E
10 | 8 6 4

4 ENCADREMENT

4.1. L’étudiante crée et maintient un climat de collaboration, de plaisir et de respect mutuel et s’assure
que les enfants comprennent et respectent les regles de vie.

4.2 L’étudiante aménage un environnement fonctionnel, aisément modifiable et adapté aux besoins des enfants de facon a
faciliter I’encadrement et a permettre aux enfants de fonctionner de facon automne.

4.3 Attentive aux situations conflictuelles, I’étudiante soutient les enfants dans la recherche de leurs propres solutions par la
verbalisation des sentiments et la négociation.

5 STIMULATION.

5.1 L’étudiante encourage, motive et soutient les enfants dans I’utilisation de leur plein potentiel en proposant une variété de
situations pédagogiques favorisant le développement global.

5.3 L’étudiante fait appel a la curiosité des enfants, au questionnement et a leur expression créatrice, en profitant de toutes
les occasions pour permettre aux enfants de vivre de nouvelles expériences.

5.4 Encourage I’enfant a se distinguer comme personne a part entiére en lui permettant de faire des
choix , de prendre des initiatives et de s’organiser.

6. PROGRAMME

6.1 L’étudiante identifie et tient compte des caractéristiques , besoins et intéréts des enfants dans la planification de son
programme.

6.2 L’étudiante sait doser les moments de vie en alternant les activités calmes et intenses et les activités individuelles et col-
lectives.

6.3 L étudiante analyse I’adéquation entre ses intentions et ses interventions pédagogiques.

6.4 L’étudiante tient compte du résultat de son évaluation, des réactions des enfants et des commentaires des autres interve-
nants et modifie son programme en conséquence.
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SECTION 2 (suite)

AUTRES CHAMPS DE COMPETENCES PROFESSIONNELLES

NIVEAU DE
PERFORMANCE

B | C | D E F
10 | 8 6 4 2

7.1

gagement.

7 ENGAGEMENT PROFESSIONNEL
L’étudiante démontre de I’enthousiasme, de la motivation et de I’autonomie dans
I’exécution de toutes les taches reliées a sa fonction d’éducatrice, qu’elle assume avec en-

7.2 L’étudiante s’intéresse a ce qui se passe dans le milieu, échange avec les intervenants et participe
aux activités en proposant sa collaboration.

7.3 L’étudiante choisit un projet qui répond aux besoins du milieu et qui représente pour elle
un défi professionnel, et elle en coordonne les étapes.

8...PARENTS

8.1 L’étudiante initie réguliérement des échanges sur le vécu de I’enfant et ce, dans un climat de confiance et de respect.

8.2 L’étudiante se montre attentive aux besoins exprimées par les parents et les prend en considération dans son action quo-
tidienne aupres des enfants.

9 RELATIONS PROFES

fants.

SIONNELLES

9.1 L’étudiante participe de fagon constructive aux échanges et aux actions de I’équipe, en vue d’assurer le bien-étre des en-

9.2 Dans un climat d’entraide, I’étudiante sollicite la participation des intervenants er leur laisse une place suffisante pour
assurer la réalisation du projet d’action.

NIVEAU B

Démontre réguliérement

avec aisance, assurance et souples-
se une maitrise des habiletés reliées
a la compétence.

NIVEAU C

Démontre a I'occasion

un manque d'aisance ou d'assurance
ou de souplesse dans la maitrise des
habiletés reliées a la compétence.

niveau D
Démontre un mangue d‘aisance ou

d'assurance ou de souplesse dans la
maitrise des habiletés reliées a la
compétence.

niveau E

Démontre généralement de la diffi-
culté ou de I'hésitation ou de la ri-
gidité dans la maitrise des habiletés
reliées a la compétence.

NIVEAU F
Démontre beaucoup de difficulté

d'hésitation ou une trop grande ri-
gidité dans la maitrise des habiletés
reliées a la compétence

Additionnez les notes des tous les énoncés de la section 2 :

divisé par 17 énoncés multiplié par 10

Note finale :

Section 1 :

+ Section 2 : =

divisé par 2 =

200

100
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