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RESUME

En stage, I'évaluation des attitudes est une sodecpréoccupation et cause de nombreux
désagréments pour plusieurs enseignants, car ilseséent démunis face a la non-
disponibilité d’outils pour les évaluer. Il est audlifficile pour les enseignants d’identifier
des attitudes et de les décrire spontanément. Camde&erire une attitude? Combien de
gestes et de comportements nous permettraientsiferér cette attitude ? Sur quelle base
s'appuyer pour élaborer un instrument de mesur@oss ne savons pas quelles sont les
attitudes a évaluer? Afin de répondre a cette gquestotre projet de recherche a ainsi visé
I'atteinte de deux objectifs spécifiques suivants :

1. Identifier les attitudes a évaluer en stage auéga@l dans des programmes
techniques de la santé avec stages et clients;

2. ldentifier, en lien avec chacune de ces attituldssgcomportements a évaluer en stage
au collégial dans des programmes techniques dgmté avec stages et clients.

Un questionnaire a été distribué, au printemps 2@prés de 505 enseignants de 23

départements techniques de la santé avec stagatsdalians 12 cégeps de Montréal et de sa
région. La collecte des questionnaires s’est emglétoulée en mai et juin 2008. Notre taux

de participation a cette recherche a été de 488o%247 des 505 enseignants sollicités ont
accepté généreusement de répondre a notre questann

Les résultats obtenus nous ont permis de démdfdtiinte de nos deux objectifs. La trés

grande majorité des enseignants sont « tres emdasaet « en accord » pour évaluer les 24
attitudes et les 59 comportements qui y sont adso@e plus, I'analyse factorielle nous a

aussi permis d’'assembler les 24 attitudes, qui keemtd mesurer la méme chose, et de les
regrouper sous 10 facteurs.

Nous souhaitons que les résultats de cette reaherdhsent étre utilisés, dans des recherches
futures, pour 'élaboration d’un outil d’'observatipour I'évaluation des attitudes en stage.

Mots-clés : attitudes, collégial, comportements|éation, stage.



INTRODUCTION

La grande aventure québécoise des cégeps début@cen lorsque le Parti libéral de Jean
Lesage annonce la création d'une commission d'éeqsér I'éducation : la Commission
Parent. En juin 1961, La Grande Charte de I'édonaést adoptée pour démocratiser le
systeme d’éducation sur les plans économiques agrgghiques. La réforme scolaire, au
Québec, est lancée. Le premier volume du rappoanPast dépose dés 1963 et, parmi les
recommandations visant la rationalisation et la enodation du systéme d’éducation, il est
proposé de créer un ministére de I'Education. lap@sition devient réalité en 1964 et M.
Paul Gérin-Lajoie est nommé nouveau ministre deutation. Afin de réaliser un des
objectifs de la Commission Parent, « un institufu ferait le pont entre le secondaire et
'université est recommandé : le cégep est né (@asons étudiantes de la région de
Montréal, 2004, p. 6-7 ; Lenoir, 2005, p. 643-6¥Mnistére de I'Education, du Loisir et du
Sport, 2005, p. 3; Rocher, 2004, p. 18;).

En aol(t 1967, les cing premiers cégeps ouvrents lgartes. Ce systéme d’éducation
québécois est unique au monde et se distingueutless anodeles d’éducation en Amérique
du Nord. Rocher (2004, p. 18-19), un des membrels d@ommission Parent, explique les
raisons de leur conviction de créer le cégep. ldes visites, que les membres de la
Commission ont faites dans le reste du CanadaetEsats-Unis, ils ont constaté que le
passage du « high school » a l'université étaipassage difficile et reconnu comme étant
laborieux. Lorsque les membres de la CommissioerRgrosaient la question a certaines
personnes s'il devait y avoir un niveau intermédeiantre le « high school » et 'universiteé,
ces personnes répondaient affirmativement sansrsemmment s’y prendre pour créer ce
niveau intermédiaire. Cela a donc été le momemndVer dans cette grande réforme du
systéme québécois et de créer un niveau intermédiaire le secondaire et l'université. Le
cégep, modele québécois, est donc devenu le pdn¢ é&n secondaire et l'université

permettant une plus grande accessibilité aux étadpérieures dans toutes les régions du



Québec (Associations étudiantes de la région detidain 2004, p. 6-7 ; Lenoir, 2005,
p. 643-644; Ministere de I'Education, du Loisirdet Sport, 2005, p. 3; Rocher, 2004, p. 18;).
En 1992, une commission parlementaire procéde daste consultation dans le monde de
I’éducation. Plusieurs cibles stratégiques ont ééele cette consultation, dont une révision
de tous les programmes d’études collégiales sel@pproche programme » et « I'approche
par compétences » pour obtenir des programmesdé'®ttohérents, exigeants et adaptés aux
besoins. L'approche par compétences se caractérige, autres, par des objectifs formulés
en fonction de compétences (habiletés, connaissaratétudes et comportements) que
I'éleve doit atteindre, des activités d’apprentigsaqui serviront a assurer I'atteinte de ces
compétences et une confirmation de la maitriseadmimpétence par 'éleve (Ministere de
I'Education du Québec, 2000, p. 2).

L’approche par compétences n'est pas une idée teécear aux Etats-Unis, a la fin des
années 1970, la notion de compétences minimaleta@xéja dans les programmes d’études
secondaires. Au Québec, le principe de programmaesgmpétences a d’abord été défini en
formation professionnelle et cette approche a éngté adaptée pour redéfinir le curriculum
dans les colleges (Laurier, Tousignant et Moriss@005, p. 32; Laurier, 2003, p. 60). Des
standards de compétences, avec un accent mis savéer-faire, avaient été établis et
devaient étre atteints, par les éleves, a la fitedes études secondaires (Laurier, Tousignant
et Morissette. 2005, p. 32; Laurier, 2003, p. 31).

Dans les programmes techniques au collégial, lagm par compétences consiste a définir
les compétences inhérentes a I'exercice d’'une gsafe. L'analyse de la situation de travail
(AST) constitue donc l'une des étapes importantas mléfinir ces compétences lors du
processus d'élaboration de programmes d’'étudesitpods. Ce processus implique une
équipe chargée de I'élaboration des programmesidBgtassociée a des personnes exercant
et encadrant de prés le métier ou la professiosidéré. L'AST est donc une consultation,
menée aupres de personnes du monde du travaik, pganobjet de faire le portrait le plus
complet possible de I'exercice d’'un métier ou d'ymefession. L’AST permettra ainsi de
décrire les éléments de la situation de travaiples utiles & détermination et a la précision

des compétences nécessaires a I'exercice de cerroatide cette profession : rbles, taches,



responsabilités, exigences particulieres (le besda clients), habiletés, attitudes,

comportements généraux, etc. (Ministére de I'Edanatu Québec, 2002, p. 1-6).

En formation technique, les compétences se dédimissomme un pouvoir d’agir, de réussir
et de progresser qui permet de réaliser adéquatetasrtaches ou des activités de travail a
'aide d’'un ensemble organisé de savoirs (connaiesg habiletés, perceptions, attitudes,
etc.). Les compétences sont de deux types, pagtiesl ou générales. Les compétences
particulieres sont directement liées a I'exécuties taches en contexte de travail et a rendre
la personne efficace dans l'exercice d'une professiLes compétences générales
correspondent a des activités plus vastes, au-dettaches, mais qui contribuent a
I'exécution de ces taches. L'AST permet de fairgsoetir I'information afin de cerner les
taches qui doivent faire I'objet de compétencediqadieres : caractéristigues des taches
professionnelles, aspects significatifs de la pmsifn, principales et responsabilités de la
personne. |l est nécessaire de faire une analyberdemble des données du rapport d’AST
afin de définir les compétences générales qui spardront aux activités de travail ou de vie
professionnelle autour des taches, telles : obseavlyser et évaluer des situations; poser
des gestes professionnels; résoudre des probl&éomasevoir et créer; prendre des décisions;

prévenir des situations; etc. (Ministére de I'Edimadu Québec, 2004, p. 10-15).

Dans un document du ministére de I'Education dub®ag2002, p. 5), il est écrit que pour
favoriser ses apprentissages, I'éfedeit étre actif dans des situations qui représenie
défi réel pour lui. Dans les programmes technigleela santé, 'AST indique « une demande
de clients » comme étant une des consignes pagtieslipour la réalisation de certaines
taches amenant ainsi I'éléve a se retrouver erestéginistére de I'Education du Québec,
2002, p. 37).

Le stage permet a I'éleve de relever un défi enitiint a I'exercice de sa future profession et
en acquérant les habiletés et les techniques exigée cette profession (Ministére de
I'Education du Québec, Direction Générale de I'Egisement Collégial, 1979, p. 3). Au

coeur de la formation professionnelle de plusiguogirammes collégiaux, le stage permet a

! Dans ce document, le masculin est utilisé dassibut d’alléger le texte



I'éleve de compléter de facon pratique I'enseignentbéorique qu'il recoit pendant sa

formation professionnelle.

Le stage est une période de temps allouée aiéntét'un programme de formation et durant
laquelle un éléve se retrouve dans un milieu rédfalail. Cette période de formation améne
I'éleve a relever des défis qui lui permettrontfdiee face a la réalité de sa profession et de
faciliter sa transition du college au marché dwadila Il devra surtout étre capable de
démontrer son savoir, son savoir-faire, ainsi quesavoir-étre; habiletés qui font partie des
compétences a atteindre a la fin de sa formatidin. de vérifier si I'éléve a atteint et intégré
les compétences complexes attendues a la fin dermsation, il devra pouvoir les réaliser
dans des situations concrétes (Raiche, 1995, ). BB6r s'assurer que les étudiants auront
développé et acquis les compétences exigées deurpitofessionnel, ils seront donc évalués,

de facon formative, pendant le stage et de facomsdive au terme du stage.

Fortin (1984, p. 16 et 29) indique que les enseithasuperviseurs des stages, ont la
responsabilité de porter un jugement équitable pmus leurs étudiants lors de ces situations
d’apprentissage qui peuvent étre harmonieuses pud&pendamment du superviseur qui y
intervient. Selon cette auteure, la formation pssiennelle a pour but de donner et de
modifier des modes de penser et d’agir, ainsi gqudahner et de modifier des attitudes chez

les éléves, des futurs professionnels.

Pour Delisle et Cantin (1994, p. 9), l'identificati des manifestations d’une attitude implique
un exercice tres difficile, car il est presque isgible de les décrire spontanément et
d’identifier les comportements en lien avec cesualits. Il est aussi important pour Grisé et
Trottier (2002, p. 120-121) que la formulation desmportements soit claire, précise et

univoque afin que ces comportements représentemielex I'attitude recherchée.

Comment les enseighants peuvent-ils évaluer diésdats en stage? Comment recueillir des
informations sur les attitudes, les interpréten afe prendre les meilleures décisions? Le
présent document a pour but de proposer aux erssggndu collégial un procédé

d’évaluation des attitudes en stage.



Nous avons organisé la présentation de ce tranaiing| chapitres. Au premier chapitre, nous
exposons, dans la problématique, le contexte dedimon en milieu de stage, les difficultés
en stage, les difficultés reliées a I'évaluationséage, les difficultés reliées a I'évaluation
ainsi que les difficultés reliées a la terminologigour des termes tels quattitude, savoir-

étre, habileté socioaffective, clinicien et supseuir. La question générale de recherche y

sera aussi poseée.

Le second chapitre nous offre une recension deéfs €ancernant le stage, la supervision et
les apprentissages réalisés en stage; I'évaluaiorstage et I'observation directe; les
problemes terminologiques; les instruments utilipésir I'évaluation les attitudes et les
comportements observables ainsi que la questio@rgiénde recherche. Cette recension des

écrits permettra ainsi de formuler les objectifécifiques de cette recherche.

Le troisieme chapitre décrit la méthodologie quiét® appliquée pour accomplir cette
recherche. Nous y trouvons les caractéristiqued’édbantillonnage, de la collecte des

données et du traitement des résultats.

Les résultats de la collecte des données serosgemis au quatrieme chapitre pour étre
ensuite analysés au cinquieme chapitre. Nous guedrons aussi, dans le chapitre cing, nos

recommandations suite a cette analyse.

La conclusion de ce travail nous permettra de faisynthése de la recherche et de proposer

guelques pistes de recherche ultérieures.



CHAPITRE |

PROBLEMATIQUE

1.1 Contexte de formation en milieu de stage

Le Ministére de I'Education (1979, p. 2-3) défimigsians son documeRblitique de stages
que la formation professionnelle de niveau collegimait pour objectif de permettre a un
éléve d'occuper un emploi a la fin de ses étudetaises. En poursuivant une formation
suffisamment poussée, en s'initiant a I'exerciceind’ profession et en devenant plus
autonome, l'éleve pourra acquérir, pour le besansds futures fonctions, les habiletés
manuelles et les techniques pratiquées et exigies sh profession. L'éleve pourra aussi
développer des aptitudes intellectuelles qui lelremt plus apte a faire des choix entre des
méthodes, des procédés ou des moyens habituellemilesdts dans la profession a laquelle il
se destine. Si le milieu collégial ne peut lui fuurun environnement, une clienteéle ou un
équipement particulierement colteux, le stage less &nvisagé. Le stage, qui complete la
formation amorcée au college, permettra a I'éléatteindre les objectifs de formation du
programme. Lorsque la présence d’'un patient ou dlient est essentielle & la formation
clinique des éleves, le stage devient obligatdiire de lui permettre d’effectuer différentes

opérations exigées dans I'exercice de sa profession

Le stage, qui peut étre fait au college ou a I'exté de I'établissement scolaire, est donc une
période de formation pendant laquelle I'éleve amigraduellement des habiletés cliniques
exigées dans sa future profession. L’éleve, quieslifié de « stagiaire », est donc initié a la
réalité de la vie professionnelle en posant deteggsopres a la profession et en vivant des
expériences concretes. Les stagiaires évoluent danmiilieu sous la supervision d'un

professionnel (un superviseur de stage ou un eammeigdans plusieurs programmes



techniques de la sant€) qui les accueille, lesesttgn les guidant vers une expérience réelle

d’apprentissage.

1.2 Les difficultés en stage

Le stage, modalité d’apprentissage qui permetlévigéd’atteindre certains objectifs de son
programme de formation tout en intégrant, en sinatéelle, des connaissances et des
habiletés acquises pendant la formation, ne septst sans heurt. Nous présentons les

différentes difficultés qui y sont rencontrées.

1.2.1 Ladiversité

Trottier (1990, p. 11) explique que la diversitéj gst une des caractéristiques des stages,
peut étre une source de richesse ou de difficultédéve a la chance d’acquérir des
connaissances dans son milieu de stage, mais, gdrec il lui faudra jongler avec la
diversité rencontrée pendant celui-ci. L'éleve desomposer avec la diversité au niveau des
objectifs et de I'harmonisation des différents sada diversité des milieux de stage ainsi
que les différentes caractéristiques de la clientedisée pendant les stages. Trottier souligne
que le grand nombre d’intervenants (les responsahlemilieu de stage, les superviseurs de
stage, les enseignants, etc.) qui tournent au®lielkve sont d’autres sources de difficultés.
Exemples : Ces différents intervenants ne sont@geurs sur la méme longueur d’onde au
niveau de I'évaluation des apprentissages et oertaitervenants utilisent des grilles
d’évaluation tandis que d’autres « discutent »alsifuation vécue en stage (Trottier, 1990,
p. 11-12).

1.2.2 La supervision

Pendant et a la fin des stages, les différentsreispers de stage jouent aussi le rble
d'évaluateur et doivent déterminer si les élévessgaent ou non les compétences requises
pour exercer la profession a laquelle ils se destiiDelisle et Cantin, 1994, p. 5). Pelpel

(1989, p. 180-181) décrit le stage comme étantaxmerience vécue avec une dimension



affective accompagnée d'événements imprévisiblescluique stagiaire rencontre des
conditions particuliéres ainsi que des personrmadifiérentes. L'évaluation en devient donc
plus complexe. Selon Trottier (1990, p. 12), il @ifficile de mettre tous ces intervenants sur

la méme longueur d’onde pour I'évaluation en stage.

Acheson et Gall (2003, p. 7) décrivent les piegedadsupervision. Nous y retrouvons une
réaction défensive puisque la supervision est pecgimme une situation tres désagréable a
vivre ou il y a trés peu de place a l'interactiarire le superviseur et le supervisé. Selon ces
auteurs, ce comportement hostile face a la supenvdeviendrait moindre si la supervision

répondait aux besoins et aux attentes des supeiiséeson et Gall, 2003, p. 7).

1.2.3 Conflit de role : aidant et évaluateur

Pharand (1992, p. 19) indique que I'enseignanaleoratoire-clinique a comme taches d'aider
I'éléve ainsi que de I'évaluer. L'enseignant partdgnc deux rbles, celui de superviseur et
celui d’évaluateur, mais comment peut-il concilies deux? Le probleme est repris par
Armitage et Rees (1988, p. 101-103) qui définisseissi ces deux aspects distinctifs du role
de I'enseignant « aidant et évaluateur », maisnseds auteures, il est possible de produire de
cette imbrication une juste évaluation de I'éleRbarand (1992, p. 20) voit un probléeme
lorsqu’un enseignant accorde une trop grande irapoé a I'évaluation et risque ainsi de
négliger les autres dimensions de son enseignementetarder le développement

professionnel de ses éleves.

1.3 Difficultés reliées a I'évaluation en stage

Les enseignants ont toujours fait face a des ddéfisde I'évaluation des apprentissages en
stage. L'enseignant évaluateur, qui est souvent aec I'éléve évalué, se préoccupe de
l'impartialité de I'évaluation en stage. Ce gestvdluer est éphémeére et laisse peu de traces,
surtout lorsqu’il s’agit d’évaluer un processusume attitude. Le jugement d’'un enseignant,
face a ce qui est prioritaire ou inacceptable pailpeut étre alors altéré par son systéme de

valeurs (Houle, Ménard et Howe, 1998, p. 10).
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De nombreux écrits ont su faire ressortir plusieaspects de I'évaluation en stage,
particuliéerement les difficultés que rencontrens kenseignants lors de l'utilisation des
instruments d’évaluation et les comportements d#isateurs au moment de I'évaluation.
Ces aspects touchent les problemes de l'objectiletéconflit de réle, I'évaluation des

attitudes et les pressions exercées par les é&wekenseignant. L'évaluation pose encore
des difficultés, non seulement au Québec, maiopadilleurs dans le monde ou se fait de
'évaluation en stage. Les enseignants vivent didcudtés face a I'évaluation des

apprentissages, sans pouvoir les expliquer. Dansontexte québécois, ces difficultés se
situent au niveau de la préparation des enseigrfaces a I'évaluation clinique, de la
problématique autour la subjectivité et l'objecéyide la difficulté a communiquer la

décision ainsi que le contenu de I'évaluation (&Mr1992, p. 8-10).

1.3.1 L’évaluation des compétences

L'évaluation du savoir théorique, du savoir-fairele savoir-étre en formation pratique pose
un probleme. Il est nécessaire que les résultatsedtelle évaluation aient une valeur
significative et il importe de pouvoir vérifier levers degrés d’acquisition de ces savoirs
(Perreault, 1987, p.2). L'évaluation demeure unarc® de préoccupation et cause de
nombreux désagréments pour plusieurs enseignaess.ehseignants font aussi face a la

difficulté d'évaluer le plus justement possible i€&ret Trottier, 2002, p. 66).

Les enseignants doivent recourir a tous les mogeagous les instruments imaginables pour
réduire le degré d’incertitude lors de I'évaluatides compétences. Les compétences étant
des savoir-agir complexes dont les frontieres dtoies, les enseignants vivent une
contrainte en basant leurs évaluations sur desrpmétations, des estimations, des
approximations et a l'occasion sur des hypothésasemblables (Tardif, 2006, p. 120).
L’évaluation des compétences pose donc d'importdéfss aux enseignants, car ils ne se
sentent pas outillés pour en faire une évaluatistejet équitable. Un questionnement et une
tension émergent du concept de compétence darecheerche d’'une adéquation entre la
compétence et les pratiques d’évaluation déja misesceuvre dans les situations

d’apprentissage en classe, en laboratoire, erquknet en stage (Leroux, 2007, p. 217).
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1.3.2 L’observation en stage

En plus de superviser, d’enseigner et d’'évaluerstamir-faire complexes, le clinicien (un

enseignant qui supervise en milieu de stage cl@)igipit aussi observer si les éléves
maitrisent les comportements professionnels spéei§i a leur future profession. L'évaluation
de la maitrise de ces comportements et des habileténiques pose un réel probleme au
clinicien en raison de la faible disponibilité dtdsi appropriés, ceci a tous les niveaux de

formation, tant au secondaire, au collégial quigiversité (Perreault, 1987, p. 15-16).

Le superviseur de stage doit utiliser, pour évatlesr manifestations comportementales, des
données provenant de l'observation directe. L'obaseur doit indiquer la présence ou
I'absence du comportement ou le degré de la quidilé prestation, mais cette appréciation
peut vite devenir subjective si I'évaluateur nengrpas garde a linfluence de différents
facteurs. Les tendances personnelles, les valesrpréjugés, les perceptions et I'expérience
de l'observateur peuvent fausser les interprétstioar il est tres difficile d’étre objectif lors
de I'observation (Delisle et Cantin, 1994, p. 7drd de I'observation, la non-objectivité de
I'observateur est sans doute la plus grande sallezecur dans les informations obtenues
(Morissette, 1984, p. 260).

Nous retrouvons quatre types d’erreur d’objectilét® plus courants qui ont été recensés par
de nombreux auteurs, dont Delisle et Cantin, (1@94,-8), Morissette (1996, p. 55; 1993,
p. 197-198) et Morissette et Gingras (1989, p. 167)

o L’effet de halo: tendance de I'observateur & seséa influencer par des facteurs
externes (aspect extérieur de I'éleve, présentatiatérielle des travaux, langage...).
L’'observateur aura tendance a évaluer un éléveiymsient s'il a envers lui des
préjugés positifs et a I'évaluer négativementailes préjugés négatifs;

0 Les tendances personnelles de I'observateur : icgr@bservateurs, qui ont une
prédisposition a sous-évaluer, sont qualifiés dp séveres et d’autres, sont qualifiés
de trop généreux puisqu’ils ont un penchant a siwév. Certains observateurs

évaluent de fagon neutre;
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0 L’erreur logique (ou effet de contamination) : lsgyvateur porte un jugement de
relation entre deux critéres en établissant undietne deux variables, par exemple,
un observateur pourrait croire qu’'un éléve aurdadacilité en stage, puisqu’il a de
bonnes notes en classe;

o L’effet de contraste : tendance a sous-évalueléveébservé immédiatement apres

un autre qui est tres performant.

1.3.3 Préparation des enseignants face a I'évaluatictege

Selon Delisle et Cantin (1994, p. 10), il est gld@Bcile pour I'enseignant, qui posséde peu ou
pas de formation en évaluation, de se prononcer gtnibuer une note a un éléve, surtout si
cet enseignant a accompagné ['éleve tout au long stages. En évaluation des
apprentissages, Morissette et Gingras (1989, p.irlijjuent que les éducateurs sont mal
préparés et rencontrent des difficultés a appliqied interpréter les techniques mises au
point en psychométrie pour mesurer les diversesposantes de la personnalité qui sont

complexes et peu adaptées au contexte de la classe.

Au Québec, dans les colleges, un dipldme de 1de @eec des cours en évaluation et en
stratégies d'enseignement est souhaité pour l'echigaw’'un enseignant en formation
technique. L'enseignant est mieux préparé afin ae/pir former adéquatement ses éléves.
Malgré la formation éventuellement recue en évalnatles enseignants ressentent un
malaise lorsqu’un jugement doit étre posé et quddesion doit étre rendue. Selon Pharand
(1992, p. 10 et 12), ce malaise a sanctionner éveést ressenti par les enseignants dans un
contexte sommatif, manifestant ainsi leur préféeead évaluation formative. L’enseignant,
qui a peur de se tromper dans son jugement et stadgcision, souhaite avoir accés a des
instruments d’évaluation trés élaborés comprenesicdtéres clairement définis afin d’éviter
cette crainte de la subjectivité et de la paréaffPharand, 1992, p. 11 et p. 13; Robidas et
Fredette, 1984. p. 10-11). Morissette et Gingr&891 p. 160) décrivent aussi ce probleme
des enseignants qui, peu habitués ou préparés edledace a I'évaluation, éprouvent de la

difficulté de se prononcer, surtout pour les éléaessque d’échec et les enseignants ont
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tendance a étre tolérants et cherchent a donnecharece a ces éléves (Howe et Ménard,
1993, p. 40).

1.3.4 Le manque d’instruments de mesure

Delisle et Cantin (1994, p. iii) expliquent quevidduation en stage est une tache trés délicate
pour les enseignants responsables de supervisstialgiaires, car ils se sentent démunis face
au jugement a porter. Selon ces auteurs, les sapars de stage sont laissés a leur propre
jugement professionnel sans outil pour valider deobservations. Cela provoque des
évaluations tres différentes, d’'un observateuraatte, pour un méme comportement, qui
peut étre percu differemment par différents obdewra. Faute d’instruments de mesure, le
clinicien évalue la performance de ses éléves glenfintuitive apportant ainsi un risque de
partialité et d’iniquité (Robidas et Fredette, 198410-11).

Face a ces difficultés, I'observateur, qui évalue stage, utilise des outils qui ne lui

permettent pas d'étre précis et objectif. Les sutiilisés ne font que commenter de facon
générale et subjective les attitudes des étudidsplus, I'observateur a beaucoup de
difficultés a noter un comportement, car il a sappe facon de juger les performances et

chaque observateur adopte ses propres criteresléDel Cantin, 1994, p. 9).

Leroux (1999, p. 15) indique que Delisle et Cangn, 1994, avaient consulté plusieurs
ouvrages dans le cadre d’'une recherche sur I'&éibar I'expérimentation et la validation de
grilles qui visaient & évaluer de facon plus olyecta performance des étudiants en stage. Le
constat de ces chercheurs, malgré I'abondanceweages consultés, est qu'il y avait peu de
documentation relative a la méthodologie de constm de grilles d’évaluation et peu
d’outils d’évaluation en lien avec les compéten&=on Howe et Ménard (1993, p. 38), les
enseignants favoriseraient les évaluations « maisafest-a-dire les instruments de mesure

gu’ils ont faits eux-mémes.
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1.4 Difficultés reliées a I'évaluation des attitudes

Déja dans les années 1980, Ajzen et Fishbein (12829) décrivaient que I'évaluation des
attitudes n’était pas aussi simple que cela apgsadiau début. Plusieurs années plus tard,
c’est un constat bien similaire que Grisé et Teot(L997, p. 10) émettent dans un article de
la revuePédagogie collégiald_es auteurs soulignent I'absence d’'un cadre digeate bien
structuré qui empéche la mise en ceuvre d'une démaexplicite d’enseignement et
d’apprentissage pour le développement d’'attitudetepsionnelles adéquates chez les éléves.
Un souhait qui demeure encore a réaliser a la daittmides tentatives par essais et erreurs
(Grisé et Trottier, 1997, p. 10). La non-disporiiibes outils pour évaluer des attitudes pose

donc un réel probleme a I'enseignant (Perreauy 1p. 15).

Il est trés difficile d’identifier des savoir-étet les décrire spontanément. Comment décrire
une attitude? Combien de gestes et de comportements permettraient-ils d'inférer cette
attitude ? Et comment les nommer? (Delisle et @ai®94, p. 9). Selon Scallon (2004, p.
75), il n'est pas évident d’envisager le rble jmaé les savoir-étre dans le développement des
compétences : il est encore moins évident de demsta place que doivent occuper
l'affectivité et les maniéres d'étre dans I'évalaat des compétences. Pour plusieurs
enseignants, la tache d’évaluer des attitudes, peatbler un travail plus lourd, plus

complexe et comportant plus de questionnementguiki(Grisé et Trottier, 2002, p. 66).

1.5 Difficultés reliées a I'enseignement des attitudes

En 1994, Grisé et Trottier (1997, p. 5) rencontraides enseignants en entrevue et la
majorité jugeait nécessaire le développement ditsids pertinentes a I'exercice d'une
tache chez les éléves au collégial. Par contrasjqlts enseighants, a cause d’un manque de
précision des contenus et a une absence de mddateiginement, se sentaient dépourvus de
moyens face a I'enseignement des attitudes. Les880, p. 6) indique que les enseignants
sont timides face a I'enseignement des attitudepede d'étre accusés d’endoctrinement et

de s'immiscer dans la vie privée des éléves.
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Un projet d’évaluation des attitudes susciteraaasmtes dans un programme de formation,
car l'objet évalué est sous une forme différentandsavoir traditionnel. Il n'y a pas
d’expériences antérieures d’échec ou de réussiqualles se référer. Des préjugés feront
surface vis-a-vis l'enseignement des attitudes, mpawr certains une attitude ne peut
s’évaluer. Par contre, avant de procéder a I'évalnal’attitudes professionnelles, I'éleve
doit avoir été familiarisé a I'importance de celtésafin de s’engager dans un processus de
développement et d’acquisition de ces attitudesepsionnelles. Il est donc important que
'enseignant tienne compte du temps nécessaire glaborer des activités d’apprentissage

afin de construire des outils pour évaluer lesumtéis (Grisé et Trottier, 2002, pp. 62 et 72).

1.6 Difficultés reliées a la terminologie

Différents termes ont été retracés dans la littéegpour regrouper des attitudesIntentions
éducatives »,dans les programmes d'études techniques d'orthédesle protheses
orthopédiques (Ministére de I'Education, 1997, #) &t de soins infirmiers (Ministére de
I'Education, du Loisir et du Sport, 2008, p. 5%);savoirs professionnels pour les
programmes techniques d’hygiéne dentaire (Ministigel’Education, 1997, p. 13) et de
prothéses dentaires (Ministére de I'Education, aisit et du Sport, 2007, p. 53) et de
« comportements appropriés au milieu hospitaligrour le programme de radiodiagnostic
(Ministére de I'Education, 1998, p. 14).

Nous retrouvons aussi, dans la littérature, diffeee versions pour la définition du terme
« attitude ». Une définition de Allport (1935 : wdbadbois, 1989, p. 13) décrit I'attitude
comme une prédisposition mentale fagonnée par éeapce. Elle exerce une influence
dynamique et directionnelle sur la réponse (favieralh non & un objet) de I'individu envers
I'objet ou la situation rencontrée. Dans son mémale maitrise, Gadbois (1989, p. 14)
indique que certains auteurs décrivaient I'attitadenme étant une opinion, une croyance et
une intention face a un objet psychologique tamgie Rosenberg et Hovland, en 1960,
décrivaient les attitudes comme étant des prédispus a certains stimulus qui ne sont pas

mesurables (Gadbois, 1989, p. 16).
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Scallon (2004, p. 74-94) définit le savoir-étre coenétant un ensemble de caractéristiques
affectives (perception, les croyances, attitudestaoognition, motivation, etc.) qui présente
des problémes au niveau de I'évaluation. Cet ausggmale qu'il est difficile, dans un
contexte de certification, d'exiger, par exemplegsdpreuves de motivation ou la
démonstration de caractéristiques de la persoan&8#radis (2002, p. 14) note gu'il faut étre
capable de distinguer savoir-étre et comportemknsavoir-étre n’est pas observable tandis

que le comportement peut étre observe.

1.7 La question générale de recherche

Y

Les difficultés reliées a I'évaluation des appresdges, qui ont été soulevées dans ce

chapitre, nous amenent donc a développer la questivante :

Des questionnements et des hésitations apparaissegu’il est question d'évaluer des
attitudes, des habiletés socioaffectives, des s@&@ ou des comportements en stage.
Comment pourrions-nous évaluer le plus objectiveémpessible les attitudes des éléves en

milieu de stage au collégial?



CHAPITRE Il

RECENSION DES ECRITS

Le présent chapitre explore les écrits afin de mmrmettre de définir ce qu’est un stage, de
décrire les différents types de stages, de forrwssdrvation, d’instruments d'observation et
les types d’erreurs ainsi que les descriptionsagpk dans les écrits au sujet de I'évaluation

des attitudes en stage au collégial.

2.1 Les stages
2.1.1 Définition

Les cégeps, depuis leur création en 1968, formaars des programmes techniques, des
jeunes adultes qui se retrouveront sur le marchitaghail. Ces jeunes se préparent a devenir
les techniciens compétents dont l'entreprise quidea toujours grandement besoin. Ces
programmes techniques offrent généralement dessstax futurs diplémés afin de parfaire

leur formation pour amener les éleves a devenir tdelniciens compétents et aptes a

répondre aux besoins actuels et prévisibles detogmps potentiels (Moran, 2002, p. VI).

Au Ministére de I'Education du Québec, la Directi@énérale de I'Enseignement Collégial
(D.G.E.C) définissait, dans des documents de tragaé le stage était une période ou une
unité pédagogique organisée et encadrée au cours ptbgramme de formation, durant
laquelle un éléeve se retrouvait dans un milieu dieltravail de production de biens et de
services. L'éleve y poursuit des objectifs pédagogs qui ne pourraient étre atteints au

collége et qui sont essentiels & la formation dtudliant (Ministére de I'Education du
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Québec, Direction Générale de 'Enseignement Callé§979, p. 3; 1976, p. 3). Le Conseil
supérieur de I'éducation (Ministére de I'Educatidn, Loisir et du Sport, Conseil supérieur
de I'éducation, 2005, p. 16) insiste sur la vaktien de la formation pratique qui permet le
développement d’habiletés ou de compétences airssilay compréhension de concepts en

situation concréte.

Le stage est une expérience supervisée d'un ajgsage pratique de la profession qui est
prévue dans un programme et qui se déroule dangiéai de travail d’un technicien (Fortin,
1984, p. 24; Trottier, 1990, p. 11). Le stage, arnmettant a I'éleve (aussi appelé
« stagiaire ») d’observer, de participer et d'iméir, devient un moyen d'apprentissage et
une meéthode qui permettront l'atteinte des compétemrontenus dans un programme de
formation (Hébert, 1996, p. 2).

Bourget (1986, p. 3) indique que le stage, pourndenbreux programmes collégiaux,
compléte de fagon pratique I'enseignement théoreuapprofondissant des connaissances.
Cette période de formation, des plus bénéfiquesngted I'éleve de confronter la réalité
professionnelle avec la réalité collégiale. Pouttecauteure, le stage differe des autres
méthodes pédagogiques par une approche tellememilexe qu'il est difficile de cerner

toute la richesse éducative de ses éléments.

Pelpel (1989, p. 4-5) définit le stage comme d’dbem contact avec la pratique
professionnelle qui permet a I'éléve de pénétresda monde de I'expérience en quittant le
monde du discours. Le contact et la prise de resgimlités de la pratique professionnelle
permettront a I'éléve d’apprendre en voyant fatrerefaisant lui-méme. Le stage est souvent
la premiére occasion, pour I'éléve, de découvrideettonfronter la réalité professionnelle a
lagquelle il se destine. Le stage, selon l'autearmet aussi a I'éleve d’apprendre par exercice
de la pratique professionnelle, afin d’acquérir dapacités que I'enseignement, qui n'est
qu'une simulation de la réalité, ne pourrait |uiriof A la fin d'un stage, 'éléve ne sort pas
expérimenté : I'éleve posséde « une expérienceais pas « de I'expérience » (Pelpel, 1989,
p. 17-18).



19

Le stage pratique permettra, a I'éléve, d’assuneéquilibre entre la formation théorique et
technique en institution et la pratique du milieutcavail en lui confirmant son orientation
professionnelle. C’est une occasion exceptionrddig’initier aux relations humaines et aux
différents problémes rencontrés dans le mondealaitr Cette occasion permet a I'éleve de
mettre en pratique ses connaissances et ses talerdévelopper un sens des responsabilités,
un esprit de collaboration et une maturité quif&diliteront une adaptation plus rapide dans
son milieu professionnel (Chénevert, 1975, p. $&)Jon Fortin (1984, p. 24), cette définition
de Chénevert, méme si elle est souvent retenueligial est peu informative sur le plan
pédagogique, car elle laisse croire que seul lemiiéel de travail forme les éléves. Cette
auteure met l'accent sur l'apprentissage et la sgtge de la supervision pour qu'il y ait
formation ainsi qu’une progression dans le typectiViés de I'éleve. Celui-ci pourra, dans
un stage d’observation, regarder d’autres agiandgy tout en intervenant occasionnellement
ainsi qu’expérimenter et prendre en charge dewi@dide la formation dans des stages
d’expérimentation et d'intervention (Fortin, 1984, 24 et 32). Le stage représente aussi,
pour Ménard (1996, p. 10), un lieu privilégié germet a I'éléve de favoriser I'identification

de ses croyances quant a sa future profession.

Le stage n'est pas seulement un temps et un l@ppEntissage pendant lequel I'éléve
acquiert des connaissances et des capacités dpEsatgpécifigues a un domaine
professionnel, mais aussi un lieu de formation d\aguisition de comportements adaptés
aux exigences du milieu (Pelpel, 1989, p. 32). tage permet donc un apprentissage
pratigue du métier et nous y retrouvons une caiatittie évidente qui se manifeste tout

premiérement, soit la diversité sur le plan deediig (Trottier, 1990, p. 11).

2.1.2 Objectifs des stages

Selon Heébert (1996, p. 3), les objectifs de toagstsont d'initier et d’adapter I'éleve aux

différentes réalités de la future profession aing de lui permettent de mettre en pratique ce
gu’il a appris dans les cours ou les laboratoik&seve peut ainsi observer, analyser, poser
des gestes propres a sa profession en développamiuyelles habiletés pour de nouveaux

appareils et faire face a des situations professites différentes ou plus complexes.
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Pelpel (1989, p. 33-35) constate que le stage éfftéléve un milieu multidimensionnel qui
lui permet d’exploiter, a l'aide d’'un milieu richdactivités et de relations, de nouveaux
comportements adaptés aux exigences de la prafessauteur décrit aussi le stage comme
une tentative pour rencontrer la réalité professdtie, une réalité plus vraie comprenant un
lieu d’action et de réalisation que la formatiogdhique et abstraite ne fournit pas (Pelpel,
1989, p. 40).

Par exemple, le stage offert dans le cadre derfadtion en lien avec le secteur de la santé,
selon Bourget (1986, p. 41 et 44), doit mettre d&ad sur I'acquisition d’habiletés
différentes, de comportements et d'attitudes pdigis au monde du travail qui permettra
une meilleure intégration de I'éleve dans la viefpssionnelle. L'apprentissage de la
profession permet a I'éleve, par I'observation ou par des egestoncrets, de s'insérer
graduellement dans son futur milieu professionrigBléve se fait une image de
I'environnement socio-économique et culturel daequél il devra évoluer en prenant
conscience des devoirs et des responsabilitéss raliéette profession. Le stage est une
expérience de formation supervisée et planifiéppiéntissage ou I'éléve est encadré pour
s’approprier des connaissances professionnellésn $s auteurs, le stage permet a 'éléve
de compléter sa formation collégiale en acquérare expérience professionnelle, en
synthétisant, en conceptualisant et en actualisasitconnaissances afin de le préparer au
marché du travail. Cette prise de contact avedlieunréel est un moment de la formation en
stage qui permet a I'éléve de comparer son uneronnaissances avec l'univers réel de la
profession (Bourget, 1986, p. 128-130; Perform&719. 9-10).

Le stage assure un équilibre entre la formatioonrthge et technique et la pratique du milieu
de travail et permet a I'éleve de confirmer sommtation professionnelle ou de se réorienter
avant d’étre trop engagé dans sa formation. Pauenéreprises, le stage prépare une reléve
qui possédera les compétences correspondant a bms@ns et pour les institutions
d’enseignement, le stage favorise le développentiente synergie avec le monde du travalil
(Ministére de I'Education du Québec et Ministére IEnseignement supérieur et de la

Science du Gouvernement du Québec. 1992, p. 4).
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Barbés (1996, p. 251-252), dans une recherche ldanadre du programme d’aide a la
recherche sur I'enseignement et I'apprentissageR@?, identifie les appréciations sur
I'intégration théorie-pratique des éléves de trpiegrammes Techniques au Cégep de
Saint-Jérébme (Soins infirmiers, Techniques d'édoeaspécialisés et informatique). En
laboratoires ou en stage, les éléves mettent @nadans des situations concretes, la théorie
recue. L'apprentissage se fait auptedu vrai monde >par rappel de la théorie avec une
anticipation des situations a venir ainsi qu’unisgde conscience des expériences vecues,
du cheminement réalisé et des autoévaluationsrdsegtats ont démontré que les étudiants
étaient d'accord a 98,9 % qu'un stage dans un miieu de travail leur permettait de
progresser dans leur formation technique en dépalupleur confiance en soi et les éleves
étaient d’accord a 97,5 % qu’il N’y avait rien déeax que la pratique pour bien intégrer la
théorie (Barbées, 1996, p. 92).

Villeneuve (1996, p. 1) décrit le stage supervise aing étapes. La premiére eétape,
I'entrainement a la tache, consiste en la prémarati stagiaire & son futur milieu de travail.
L’exercice de la profession se fait & l'aide d'aités pédagogiques qui initieront I'éléve aux
attitudes et habiletés a acquérir pour le prépafaire face au marché du travail. A ce stade,
I'éleve ou le stagiaire a presque tout a appremdrson savoir théorique (connaissances
déclaratives surtout) est confronté a la pratiquartaissances procédurales principalement).
Il prend aussi conscience du comment-faire (cosaaises conditionnelles pour une bonne
part) ainsi que de ses habiletés et de ses aglituddleneuve (1996, p. 2-3) définit
I'engagement et le développement, qui est la dewxiétape, comme la prise de conscience
de I'écart entre ce que le stagiaire doit fairecetqu’il ne peut faire. Il participe a ses
apprentissages et voit ses habiletés et ses atitsiélargir. La troisieme étape, I'analyse,
permet au stagiaire de se sensibiliser & des gieatd'apprentissage, de les classer et de les
discriminer afin de les analyser. L'analyse réflex{apres 8 a 10 semaines de stage) permet
une démarche métacognitive qui démontre une matdislle des connaissances déclaratives
(ou théoriques) et procédurales (savoir-faire)deritification du sens et de la valeur du stage
apporte, a la quatrieme étape, une significatiomrgt concrétisation de I'expérience qui
ménent le stagiaire a pouvoir mettre ses connaissgerocédurales et conditionnelles (quand

et pourquoi entreprendre une action) au servickagwatique. L'auteure décrit la derniére
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étape comme étant I'aboutissement du stage. Le poogessus d’atteinte des objectifs et
I'acquisition des apprentissages ont été menésrietpar le stagiaire qui a développé un lien

d’appartenance avec la profession (Villeneuve, 1998-7).

La diversité, dans les stages, peut étre une sehetsune source de difficulté. Nous pouvons
imaginer la difficulté de I'éléve face aux diffétsrobjectifs de stage. Celui-ci peut aussi
ressentir une autre difficulté lorsqu’il doit faidifférents stages durant sa formation. Il est
donc essentiel que ces stages soient harmoniséss: gpient organisés en séquence, d'un
stage a l'autre et de facon graduelle pour assurercontinuité et une progression (Trottier,
1990, p. 11).

2.1.3 Types de stages

Depuis la création des cégeps, les jeunes adultesamés pour se retrouver sur le marché
du travail ou a l'université. Ces jeunes, des mpgnes techniques, se préparent a devenir
les techniciens compétents que I'entreprise québgcecherche avec grand besoin. La
période et la durée d'un stage sont propres aupcd@ppartenance et au programme de
I'éleve (Moran, 2002, p. VI).

Matteau définit, dans un recueil de texte&sstage comme formule pédagogidBerforma,

1987, p. 1-4), les types de stage selon leur fituakns la formation :

A. Stage de début de formation:

0 Le stage d'observatiopermet a [I'éléve d'inventorier les différentes
pratiques et habiletés propres a une professiappltend ainsi ce qui se fait,
quels gestes sont posés, quelles sont les hahilétessaires a développer
dans cette profession. L'éléve peut ainsi veriérconfirmer son choix

professionnel.
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B. Stage en cours de formation:
o0 Le stage dapplicationu nous retrouvons I'éléve qui répéte, dans unecadr
réel, des gestes appris dans les cours théorigques aboratoire.
0 Le stage d'expérimentation permet a I'éleve, sopervision, d’essayer de
nouvelles techniques, pas nécessairement appm@gis@ laboratoire, qui

sont propres a sa future profession.

C. Stage de fin de formation:

0 Le stage de prise en charge est une période plasoms longue qui permet
a l'éleve, sous supervision, d’appliquer les teghas apprises durant sa
formation.

0 Le stage d'intégration ou I'éléve, sous supervisilmvient plus autonome en
effectuant des taches inhérentes a sa future giofesn le préparant ainsi a
occuper un poste comparable a ce qu'il fera dahgw® profession.

0 Le stage de probation met plus a I'épreuve lesaissances et habiletés de

I'éleve face a sa future profession en lui permettaussi de parfaire ses

connaissances acquises.

Nous retrouvons, dans IGuide de stages en milieu de travail dans le cali® programmes
de formation professionnelle du secondaire et diég@l (Ministére de I'Education du
Québec et Ministére de I'Enseignement supérieuteeta Science du Gouvernement du
Québec, 1992, p. 4-7), la description de différatages qui sont habituellement offerts dans
ces programmes de formation: le stage doriematid’observation, dintégration,
d’exécution et d'apprentissage. Dans les prograntiiesecteur de la santé et des services
sociaux, les stages peuvent se dérouler sur unedpéconsécutive d’'une durée de treize
semaines et plus. La nature des stages variant fegdoobjectifs assignés et la durée des
stages varie selon la nature du programme de faomat des exigences particulieres des
milieux de travail :

0 Le stage d'orientation, d’une durée variant d’'ueengdjournée a une journée,

permet a I'éléve un premier contact avec la réaliiémonde du travail, a

visualiser et a démystifier les fonctions de travai
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0 Le stage d'observation (d’'une a quatre journéescype a I'éleve une
information propre a la spécialité étudiée afin denfirmer le choix
professionnel.

o D'une durée variant d’'une a trois semaines, leestdintégration permet a
I'éleve d’exécuter, sous supervision, des tachegspondantes aux objectifs
de formation ainsi que du milieu de travail. L'é&évapplique des
connaissances précises aux besoins de la pratigiteua contact significatif
avec le milieu de travail.

0 Le dernier stage, d’exécution et d'apprentissagaifnum de 2 semaines)
permet a I'éleve d’exécuter des taches et de cderpous supervision, son

apprentissage dans un cadre réel de sa profession

2.1.4 Phases d'un stage

Selon Moran (2002, p. 42-44), la mission d’'un cégepelle d’une entreprise, dans le cadre
d'un stage, doivent concilier deux logiques diffées : une logique de formation et une
logique de production (produit ou service). Le setaglinscrit donc dans un esprit de
partenariat comprenant quatre phases :

0 La premiere phase, I'accueil, permet a I'éleve giair des connaissances
sur I'entreprise, sur les aspects spécifiques alvair & accomplir ainsi que
sur les personnes cotoyées pendant le stage.

o L’adaptation, qui est la deuxiéme phase, permé¢lave sous supervision
d’approfondir ses connaissances sur les aspectsfigpés du travail a
accomplir.

o L’auteure indique que I'éléve, dans la phase d'appation, mobilise ses
compétences pour affronter des situations problélées au milieu du
travail. Cette troisieme phase permet a I'éléveptendre conscience des
progrés réalisés et des faiblesses a corriger paux répondre aux attentes
et accomplir le travail demandé.

0 Laderniére phase est |'évaluation en entreprigaeddurée de cinq jours.
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Pelpel (1989, p. 59) compare le stage a I'équitaldm l'initiation, dans les sociétés
primitives, qui permet l'intégration d’un l'individ dans la société ou comme I'équivalent
d'un baptéme ou de la cérémonie qui accueille whvidu au sein de I'église. L'auteur
compare le stagiaire & un adolescent et le stdgeévalent d'un rite de cléture, carily a
présence d’un changement a I'issue d’'un stageev&eh’est plus le méme lorsqu'’il revient a
I'école pour poursuivre sa formation et il n'eniieet plus les mémes rapports avec les
enseignants, ni avec le contenu de I'enseignemeatjec son mode de vie gu'il avait avant

le stage. L'éléve fait son entrée dans la vie @ell989, p. 66).

2.1.5 Les différents intervenants

Nous retrouvons, dans la littérature, plusieursnésr pour désigner les formateurs qui
interviennent dans les stages. Bourget (1986, p.détrit le superviseur de stage comme
étant la personne qui accomplit les tdches pédagegiet qui collabore avec les milieux de
stage. Le superviseur facilite I'intégration dugsére dans le milieu de travail et établit des
liens entre I'enseignement dispensé au collegeelei du milieu de stage. En plus de ces
taches d’encadrement et d'évaluation, il fournit support technique et pédagogique aux
responsables des stagiaires qui, eux, guident adeent les éléves en stage. L’auteure
définit 'enseignant responsable des stagiairemidieu de stage comme étant une personne
qui posséde une tres bonne maitrise du métiersedlajectifs du programme. Elle ajoute que
le milieu de stage est un milieu tres familier pluir Sa présence favorise la continuité entre
la formation collégiale et celle en milieu de triivle moniteur clinique est un technicien a
I'emploi du centre de stage qui voit a I'exécutaun programme complet du stage. Il gére la
planification du travail effectué par les stagiairet a leur répartition a lintérieur de
I'établissement. Il accompagne et guide les élélaas les travaux pratiques et évalue leurs

apprentissages (Bourget, 1986, p. 71-72).

Fortin (1984, p. 45-46) fait une distinction enlieeterme « moniteur » et « professeur ». Le
moniteur est aussi une personne qui sert de gdidpiedonne des enseignements, mais
l'auteure le distingue comme étant un professiorthelmilieu de travail qui encadre le

stagiaire tandis que le professeur ou I'enseigégamt le responsable de la formation au
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collége. Dans le recueil de textes de Performa@ stage comme formule pédagogique »
(1987, p. 10 et 13), nous retrouvons le terme eigeur » qui désigne un enseignant qui
s’assure du bon fonctionnement des stages, stietudealue les apprentissages réalisés des
stagiaires. La personne qui appartient au milieu toevail est désignée comme
« accompagnateur ». Cette personne ressource enlesdstagiaires dans leurs taches de
travail et leurs activités d'apprentissage. Pendsitstages, Leroux (1999, p. 33) définit
'enseignant superviseur comme étant la personrienqujoue pas seulement le réle
d’évaluateur, mais aussi un réle de formateur gideyet qui situe I'éleve par rapport a ses

performances.

2.2 La supervision

La recension des écrits sur la supervision nousraip de découvrir que plusieurs auteurs
utilisaient le terme « supervision clinique » dd®s domaines de I'éducation. Acheson et
Gall (2003, p. 3), Dondanville (2005, p. 29-30),@nett (1981, p. 23-24) et Susi (1992,
p. 46-47), utilisent le terme « supervision clirégy qui est un modele fondé sur des
méthodes développées dans les années soixartlaraard School of Educatiodans le
Massachusetts aux Etats-Unis. Selon ces auteurteriee « clinique » est utilisé pour
illustrer la relation professionnelle entre I'enpe&nt/stagiaire et le superviseur alors que le
terme « supervision » réfere a I'observation desmmtements du stagiaire. La supervision
clinique est une méthode, toujours utilisée aujbwrid qui aide les enseignhants a améliorer

leur enseignement.

Friedman et Marr (1995, p. 239-240) ainsi que Rlagt Mullarkey (1998, p. 560) ont
découvert dans la littérature qu’il existait, déesdomaines de la santé, plusieurs définitions
du terme « supervision clinique ». La supervisicgrnget au supervisé (celui qui est
supervisé) de devenir plus efficace en aidant helsvidus a développer une compétence
professionnelle. La supervision, dans le domaine tlavailleurs sociaux, met surtout
'emphase sur un bon systéme d’écoute et de csnseiklle est surtout ciblée pour la
protection des clients. Pour Friedman et Marr (1985240), la supervision est aussi un

échange entre professionnels pour le développerddmtbiletés professionnelles. Susi
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(1992, p. 46) définit la supervision clinique comnmnee approche structurée utilisée pour
I'amélioration de I'enseignement de la pratiquef@seionnelle. Kuprevich (2003, p. 34)
décrit plusieurs structures de la supervision gliei qui ont été développées dans les années
1970. Ces structures mettent 'emphase sur deseéténimportants tels que I'approche

générale du superviseur ainsi que son role, sesidois et ses taches.

2.2.1 Buts de la supervision

Selon Acheson et Gall (2003, p. 12), la supervisilbmque a pour but, lors des stages, de
faire une rétroaction objective avec le stagialee)'aider & diagnostiquer un probleme et de
trouver une solution a I'aide d’outils stratégiqguBsndanville (2005, p. 29) indique un autre
aspect trés important, soit celui d’améliorer lemis du patient. Si un des buts sous-jacents
de la supervision clinique est d’'amener progresserg I'éleve a devenir plus indépendant,
le soin du patient restera toujours l'ultime resgabilité du superviseur clinique. Cette
auteure signale aussi que la supervision cliniqerenpt de s’assurer que I'éléve développe

une habileté des plus importante; le professioamai(Dondanville, 2005, p. 34).

2.2.2 RO0le du superviseur

Pelpel (1989, p. 137 et 152) indique que ceux quadrent les stages sur le terrain sont des
professionnels expérimentés du milieu. Ces supmiéssont chargés d’accueillir le stagiaire,
le guider, contribuer a sa formation, l'aider a gresser et & acquérir les compétences

nécessaires a la pratique de la profession.

Ménard (1996, p. 15-16) et Villeneuve (1996, p.) dhstatent que le superviseur encadre le
stagiaire en identifiant clairement les balises 4fi’il s’adapte mieux aux diverses situations.
Il met en place un climat propice a une relationcdefiance, supervise la progression des
apprentissages, observe les attitudes du stagetide guide a examiner ses processus
d’apprentissage et en rechercher les stratégigs@ges. Selon Ménard (1996, p. 15), nous
retrouvons une supervision synergique lorsque ¢igmant et I'éleve conjuguent leurs

efforts, leurs énergies et leurs ressources emlwne amélioration. Villeneuve (1996, p. 1-7)
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observe que le superviseur soutient I'éléve dawlution de ses capacités de discrimination
et de métacognition et s’assure de la qualité deasguis et de la possibilité pour le stagiaire

de les transférer et de les appliquer dans d'actrgextes.

Selon Friedman et Marr (1995, p. 241-242), KupreJi2003, p. 35) ainsi que Playle et
Mullarkey (1998, p. 560), plusieurs qualités sotigées pour un superviseur. Il doit étre une
personne empathique capable d’écouter, d’encousdghy donner du renforcement positif. |l
doit pouvoir rendre le supervisé capable de se ldpper pendant sa pratique et de le
supporter pendant les moments plus difficiles.oit dussi étre un communicateur efficace,
un facilitateur, un conseiller ainsi qu'un promatede standards élevés dans les soins
cliniques. Il doit y avoir une relation professi@tie et de confiance entre le superviseur et le
supervisé. Kuprevich (2003, p. 36) rajoute qu'tltegs important que le superviseur serve de
modéle au supervisé. Celui-ci traitera son clientadméme facon qu’il aura été traité par son

superviseur.

Bourget (1986, p.71) décrit le superviseur de stageme un intervenant qui accomplit des
taches pédagogiques, puisqu’il formule des obgdécifiques, définit et détermine les
activités d’apprentissage ainsi que les modes tlétian du stagiaire. Delisle et Cantin
(1994, p. 5-6) soulignent que les stagiaires, ldes périodes d’expérimentation sont
supervisés par un professeur (nommé superviseur)eguplus de les conseiller et de les
diriger lors des visites en milieu de stage, joussaun role d’'évaluateur. A la fin de la
formation, le superviseur se prononce sur le nivdauperformance et détermine si les

stagiaires possédent les compétences requisegxyeneer leur future profession.

2.3 L’évaluation en stage

Plusieurs intervenants (la personne qui assureiledans le milieu de stage, le responsable
du milieu de stage et I'enseignant qui assure fgestision) évoluent dans I'entourage du
stagiaire, mais comment peuvent-ils étre sur la enfangueur d’'onde pour I'évaluation en
stage (Trottier, 1990, p. 11-12)? Pendant la sugiervdes stages, I'enseignant superviseur,

en plus de son réle de formateur, doit assurer &uaduation formative pour mesurer les
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progrés des éleves et une évaluation sommative pesurer I'atteinte des compétences
(Leroux, 1999, p. 33). L'évaluation des apprentiesaen stage est une tache trés délicate
pour I'enseignant responsable de la supervisiorstdgiaires a cause de la difficulté du
jugement a poser ainsi qu’a la subjectivité dedtation. Les enseignants, dans le systéme
d’éducation au collégial, doivent se prononcer afite des stages, sur le niveau de
performances de chacun des éléves et attribuenotgeen pourcentage. L’'évaluation des
performances complexes est toujours une questiopeatide réponses sont disponibles

(Delisle et Cantin, 1994, p. iii et 3).

L'objet de I'évaluation des apprentissages s'eatgélavec le principe de programmes par
compétences. L’'évaluation porte a la fois sur ldtmse d’'un savoir minimal et sur le
développement d'un ensemble d’habiletés choisie$oration d’'un profil attendu. Ainsi,
I'accent est mis plus sur la capacité d’'un éleymser certains gestes que celle & démontrer

les connaissances acquises (Ouellet, A. dans kkaR@ie3, p. 59-60).

2.3.1 Deéfinition du concept de compétence

Le ministére de I'Education du Québec (2001, p52pdéfinit la compétence comme étant
un savoir-mobiliser en contexte d’action et un #aagir efficace, efficient et immédiat qui
se manifeste de facon récurrente dans diverseatisits. Une personne compétente sait
mobiliser des ressources (savoirs, savoir-fairetjtudes) et agit efficacement et
conformément aux standards attendus. Une compégéneerit dans un continuum passant
du simple au complexe et devrait étre percue dagantomme un projet sans fin (Ministere
de 'Education du Québec, 2001, p. 53).

Plusieurs auteurs, dont Leroux et Bigras (2003203), Louis (1999, p. 22-23) et Scallon
(2004, p. 25), définissent la compétence commet édacapacité, pour I'éleve, de mobiliser
ses propres ressources (savoirs, savoir-faireveirsétre) ou de faire appel lui-méme a des
ressources qui lui sont extérieures dans le btrtaiter des situations complexes d’'une méme
famille. La compétence est aussi définie commet étarsavoir-faire complexe prenant appui

sur la mobilisation et I'utilisation efficaces deivariété de ressources (Laurier, Tousignant
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et Morissette, 2005, p. 32). Pour Lebel et Bélanod, p. 108), la compétence est « un

savoir-agir et un savoir mobiliser » dans une sitnespécifique.

Selon Scallon (2004, p. 105), de toutes les dé@imstsur le concept de « compétence », celle
de Roegiers (2004, p. 107; 2001, p. 66) rejoirplies les préoccupations d’évaluation, car
elle référe a des situations-problemes : « La coempé est la possibilité, pour un individu,
de mobiliser de maniére intériorisée un ensemlikgyid de ressources en vue de résoudre
une famille de situations-problémes ». La mobilisat’'un ensemble de ressources réfere a
des connaissances, des savoirs d'expérience, ¢egitgs, des savoir-faire de différents
types, des savoir-étre, etc., tandis que la fardilesituations réfere a une variété limitée de
situations qui découlent de la méme catégoriet-@'alire des tdches complexes présentant
des ressemblances (Scallon, 2004, p. 106 et p Ri&jiers, 2001, p. 68-69).

La compétence est donc un concept qui est intefagarsonne, qui integre des savoirs, des
savoir-faire et des attitudes et qui se manifeatesdles situations-probléemes se rapprochant
de la vie réelle (Scallon, 2004, p. 106; Louis, 9,99 23). La compétence est aussi la qualité
et la capacité que posséde une personne d'utiieiconnaissances, d’exercer ses habiletés
et de déployer les attitudes appropriées dans c@stés professionnelles et dans toute
situation de vie. Ainsi, cette personne pourra quiétter et assumer des taches, dans des
contextes différents, afin de relever de nouveatfisdLeroux et Bigras, 2003, p. 18). Dans
les activités professionnelles, il est important tgs compétences non techniques qui sont le
savoir-étre (les attitudes), le savoir-faire avecpersonnes (communication, relation avec les
personnes, etc.) et le savoir-faire avec le sys{gésslution de problémes, polyvalence, etc.)
accompagnent les compétences techniques spécifiguasprofession (Ouellet, A. dans
Laurier, 2003).

Tardif (2006, p. 21-22; 2003, p. 37) préfére wutitife terme « savoir-agir complexe » pour les
savoir-faire qui forment une catégorie de ress@ipmeivant étre mobilisées au moment de la
mise en ceuvre de la compétence : le savoir-agira gun caractére trés intégrateur s’inscrit
dans une complexité. Leroux (2007, p. 216) compbetite définition en décomposant le

savoir-agir en savoir-mobiliser, savoir intégrersetvoir transférer qui sont trois savoirs
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mobilisant des ressources. Cette auteure précis® Busens du terme « complexe », qui

caractérise la compétence, comme étant I'idée gualt un pouvoir et un vouloir agir.

2.3.2 L’évaluation des compétences

L'approche par compétences integre simultanémentcdenaissances, des attitudes et des
habiletés. Le terme « compétence » intéegre aussidpects du jugement et des valeurs, des
traits de la personnalité et des qualités perstemdNous retrouvons aussi un mélange de
savoirs, savoir-faire et savoir-étre dans I'habiditréaliser une tache avec professionnalisme
(Delisle et Cantin, 1994, p. 14). L'évaluation desmpétences est donc un processus de
collecte de données qui permet de rendre comptenideau de développement des
compétences de I'éleve ainsi que du degré de s®milie ses ressources internes et externes
mobilisées dans des situations données (Tardi%,200104). Leroux et Bigras (2003, p. 29)
ainsi que Louis (1999, p. 79-80) indiquent qu'unaléation des performances complexes
(intégration des savoirs, savoir-faire et des watds) devrait se faire dans une situation
authentique ou l'éleve les démontre dans un comtedel. L'éléve est donc évalué sur sa
compétence a mettre en ceuvre des stratégies egniét métacognitives nécessaires a la
réussite d'une tache dans des situations et deextes variés. Pour évaluer les compétences,
les instruments d’évaluation et les situations iszgiporteront sur des taches se rapprochant
d’une situation réelle plutét que sur des connaisssa mémorisées. L'évaluation repose donc

sur la mesure des performances complexes obsdhefesix et Bigras, 2003, p. 27 et 29).

Scallon (2004, p. 27) utilise aussi le terme «qenince » pour faire appel & des processus
cognitifs supérieurs et a une situation de perfoceapour permettre de rassembler des
indices qui réveleront des processus complexes.éléges sont mis dans des situations
problémes mobilisatrices et suffisamment compleafs qu’ils puissent relever le défi
d’affronter des obstacles en impliquant des cosaaises pour progresser. Ces situations
problémes sont des situations d’apprentissage’ajlieat avec I'approche par compétences.
(Lebel et Bélair, 2004, p. 107).
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Un stage professionnel, selon Raiche (2004, p, 2e8jespond a une simulation de taches
authentiques que nous ne retrouvons pas lors Xamen composé de questions a réponses
choisies. Par contre, cette simulation de tachelistiegue de la tache réelle par la présence
d’un processus d’évaluation ou I'éléve se compdifféremment d’'une tache qu'il réaliserait
dans un contexte réel. L’évaluation doit étre a@a@t des situations authentiques qui seront
en lien avec les futures taches professionnelld®idee, puisque celui-ci se trouve trés prés
du contexte réel du marché du travail. Les notd@msompétence et d’authenticité prennent
donc toutes leur importance dans le secteur teabna professionnel a I'enseignement
supérieur; il est donc important de porter un jugetie plus objectif possible dans I'acte de

vérifier la présence ou I'absence de manifestatittnia compétence (Raiche, 2004, p. 3-4).

L'évaluation des compétences, selon Leroux (200218-219), doit étre en conformité avec
les exigences de la politique institutionnelle @lénation des apprentissages (PIEA) adoptées
par le college. L'évaluation des compétences dassiapermettre, dans une situation réelle,
de vérifier la capacité de I'éléve de la mise ervreewles compétences. L’éleve étant le
premier agent de sa formation, I'évaluation des ptences lui permettra des interactions
entre lui et I'enseignant afin d'évaluer la progies du processus ou le produit final.
L’évaluation des compétences est intégrée dans digations pédagogiques et
d’apprentissage. Des instruments d'évaluation denmmvilégiés afin de vérifier les
apprentissages multidimensionnels, intégrés esfigaables tels le portfolio, les simulations,
les productions, I'étude de cas, le journal de bmes utilisé en stage), I'intervention en
situation réelle, etc. (Leroux, 2007, p. 218-221).

2.3.3 Les enseignants et I'évaluation

Robidas et Fredette (1984, p. 10 et 25) expliqupre la complexité du probleme de
I'évaluation est amplifiée due a I'absence d’instamts ainsi que la grande diversité des
taches qui demandent des habiletés diversifiées. enseignants considéerent I'évaluation
comme une tache aussi essentielle que I'enseigriemmans ils évaluent toutefois plutét
intuitivement les apprentissages pratiques desegléVaute d’instruments de mesure.

L’enseignant, n’étant généralement pas familier cales techniques de production
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d’instruments d’évaluation, se retrouve face atdicbe complexe et ardue pour élaborer des
fiches d’évaluation des apprentissages pratiquebidas et Fredette (1984, p. 31-32) nous
livrent aussi leurs constats a la suite de I'élabon de grilles d’observation pour évaluer des
habiletés d’exécution dans la pratique des mégerdes techniques. Voici deux de leurs
constats : « ce ne sont pas tous les enseignansoqudisposés a s’adonner a une tache
laborieuse telle que la construction d’instrumestitshservation qui demande beaucoup de
temps et des habiletés particuliéres »; «il egpontant pour les enseignants que les
procédures d’évaluation soient simples et peu absbes afin qu'elles puissent étre

appliquées ».

Perreault (1987, p. 10-11) souligne aussi gu’isexiune faiblesse au niveau de I'évaluation
des apprentissages pratigues et une pénurie dinetts de mesure de qualité. Les
enseignants, méme si la plupart d’'entre eux avaiéjit suivi quelques cours en mesure et
évaluation, concevaient leurs instruments de fagative et corrigeaient subjectivement.
Pharand (1992, p. 8-12) note un certain malaiss tlaote d’évaluer et une insatisfaction
chez les enseignants face a cette tdche. Ce malaidste pas seulement au Québec, mais
aussi partout dans le monde ou se fait de I'évialnatn stage. Pharand (1992, p. 8-12)
indique qu’il est souhaité, au Québec, pour lessignants, en formation technique au
collégial, quils possédent un dipldme de premigele avec des cours en évaluation. Par
contre, malgré la formation recue en évaluatiory, @ toujours un malaise ressenti, surtout,
lors de I'évaluation sommative des apprentissagesétbves. Delisle et Cantin (1994, p. 10)
de méme que Morissette et Gingras (1989, p. 16@)iveét aussi ce probleme des
enseignants qui, peu habitués et peu préparés &leuface a I'évaluation, éprouvent de la
difficulté a se prononcer, surtout pour les éleamedsque d’échec. Les enseignants vivent
aussi une autre grande difficulté qui consiste acitier leur réle d'aidant lors de la
supervision pour ensuite prendre le réle d’évaluatPharand, 1992, p. 19.) : les enseignants
ont tendance a étre indulgents et cherchent a domgechance aux éléves (Howe et Ménard,
1993, p. 40).

L'évaluation des apprentissages en stage est @@sidaussi par Delisle et Cantin (1994,

p. iii) comme étant une tache délicate pour leseignants. Ces responsables de la
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supervision des stagiaires sont laissés la pluparttemps a leur propre jugement
professionnel sans outils valides pour les aidesdeur évaluation. Ces enseignants, qui ne
possedent que peu ou pas de formation en évalyagmonnaissent eux-mémes leurs
faiblesses a se prononcer pour interpréter ebaériune note a un éleve (Delisle et Cantin,
1994, p. 10; Morissette et Gingras, 1989, p. 41gst difficile d’enseigner, mais la fonction
d’évaluer apporte aux enseignants un grand fackewstress, de fatigue et de préoccupations

éthiques, surtout lorsqu’ils doivent attribuer unme finale (Howe et Ménard, 1993, p. 9).

Au Québec, dans le systéme d’éducation collégieteapprentissages effectués en cours de
stage nécessitent une évaluation et I'enseignaibtsdoprononcer a la fin du stage sur le
niveau de performance de chacun des éleves d&tugttrine note. Les habiletés visées durant
les stages sont de l'ordre de savoir-faire (gestabkiletés, intervention, techniques) faisant
référence a des savoirs (connaissances, habiletgstices) et de l'ordre de savoir-étre
(attitudes, valeurs, qualités personnelles, hasileffectives). En stage, I'évaluateur indique
donc, a partir de l'observation directe, le degeé quialité de la prestation ainsi que la
présence ou I'absence des manifestations compantafes. L’'observation en stage devient

ainsi une instance particuliere de I'observaticedte (Delisle et Cantin, 1994, p. 6-7).

2.4 L'observation en stage

2.4.1 Définition

Le processus de recueillir de I'information surbjet pris en considération est la fonction
premiére de I'observation. Observer quelqu’un, tcjeter un regard sur lui et le prendre
comme objet (de Ketele, 1987, p. 9; Postic et delke1988, p. 13). Lapointe (1980, p. 16)
et Nault (1986, p. 45) ajoutent qu'il est importague ce processus de cueillette
d’'informations se fasse sans déranger, ni modifigorocessus en cours. Gaudreau (2001,
p. 48) décrit cette facon d'observer sans s'im@igat sans déranger « d’observation du
terrain », puisque l'observateur et ses instrumeswst discrets afin d'éviter toute
perturbation ou interférence. Il est important glebservé oublie la présence de

'observateur et de ses instruments (prise de natesiéra, etc.). Cette auteure définit



35

« I'observation participante » comme étant un tgfbservation ou I'observateur interagit

avec ce qu'il observe en faisant partie intégrdetéa situation (Gaudreau, 2001, p. 48).

Priestly (1982, p. 34) utilise les terme®btrusive observation lersque I'observateur, dans
une situation controlée, regarde la performancealjpersonne qui sait qu’elle est observée
et évaluée par cet observateur. Les termesobtrusive observationsont utilisédorsque la
personne, dans une situation naturelle, ne saipadle est observée pour étre évaluée. Le
comportement de I'observé pourrait étre différems |d’une observation discréte et d'une

observation ou I'observateur se fait moins dis@Peiestly, 1982, p. 124).

Morissette (1996, p. 54) définit I'observation commn procédé qui est appliqué par une
personne pour porter une attention sur des phéresndas aspects physiques ou des aspects
moraux. Afin que I'observation se fasse correctdmiauteur préconise que I'observateur
doive utiliser des listes détaillées des élémertsirver ou une échelle d’appréciation et se
montrer discret pour ne pas influencer le compoetgnde la personne observée (Morissette,
1996, p. 56). Il est important, lorsque I'obseroatiest utilisée comme moyen de recueillir
des informations, qu’elle soit faite dans des ctoia précises en utilisant des instruments
qui ont été élaborés pour obtenir des donnéesefidet valides (Lapointe, 1980, p. 1).
L’'observateur est donc une personne qui utilise gesceptions pour considérer un
comportement, une action, pour définir ou décreea’il voit, pour juger son observation et

enfin, consigner cette observation (Bourassa, 18873; Lapointe, 1980, p. 23).

2.4.2 Les formes d’observation

L’observation, qui a pour premiere fonction de egtim I'information sur les caractéristiques
des objets et les comportements des personneangstocédé qui peut adopter plusieurs
formes (Morissette, 1993, p. 192-195). Dans lesgraphes suivants, nous retrouverons les

différents aspects de I'observation.
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L'observation structurée

Dans l'enseignement, nous retrouvons surtout I'ola®n structurée afin de pouvoir

observer certains types de comportements cheZ@esséoris individuellement ou en groupe
et a noter au fur et a mesure les jugements qudatgésence ou a I'absence de ces
comportements et quant a la qualité ou non lorscee comportements sont présents
(Morissette, 1996, p. 54).

L'observation non structurée

Cette forme d'observation, ou I'observateur neiseayfi’'a son expérience et a son intuition
pour déceler des comportements significatifs, #estns aucune caractéristique qui ait été
déterminée a I'avance comme but d'observation (betite, 1993, p. 19; Performa, 1987,
p. 259).

L'observation discréte

La collecte des données se fait sans exercer auofloence sur les comportements ou

attributs visés par la mesure. En observant descrétnt des comportements, par une vitre ou
un miroir sans tain, par exemple, I'observatedtaide de fiche d’observation ou du dossier

anecdotique, a de meilleures chances de prendrboleses décisions (Morissette, 1993,

p. 195-196; Performa, 1987, p. 259).
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L’observation indirecte

Nous retrouvons, sous cette forme d’observatiexamen qui est un intermédiaire entre
I'observateur et I'observé. Cet examen, qui petg écrit ou oral, influence I'observé en
orientant les résultats, car il est planifié d’asanNault, 1986, p. 45-46). Se fier aux

commentaires du superviseur de stage est aussiutieeforme d’observation indirecte.

L'observation directe

Selon Perreault (1987, p. 39), la plupart des asiteréconisent une observation directe pour
une évaluation objective et stable. Lors de I'obason directe, surtout pour évaluer des
manifestations comportementales, I'observateur guneli la présence ou l'absence du
comportement ou le degré de la qualité de la pmdace (Delisle et Cantin, 1994, p. 7).
Sous cette forme, nous retrouvons les instrumeioisservation, sans intermédiaire entre
'observateur et I'observé, tels que le rapportctiétés, la grille d’observation, la fiche

anecdotique, les échelles d’appréciation, etc. NA986, p. 46).

2.4.3 Les instruments pour I'observation

Plusieurs auteurs dont Acheson et Gall (2003, p-22®), Delisle et Cantin (1994, p. 21),
Gronlund (1981, p. 433-452), Lapointe (1980, p.63J; Louis (1999, p. 135-146),
Morissette (1996, p. 57-67; 1993, p. 200-218), N4UP86, p.46) et Priestly (1982, p. 34-36
et p. 123-152) décrivent les instruments spéciiqetedescriptifs, utilisés pour I'observation
directe, qui laissent moins de place aux biais. SNoetrouvons la fiche anecdotique, le
rapport d’activité, la grille d’observation, leshétles d’appréciation. Laurier, Tousignant et
Morissette (2005, p. 112-126) présentent les fickeriptives, les grilles d’appréciation et
les fiches d’observation pour I'observation d'urexfprmance. Flamand (1996, p. 3) utilise
les fiches d’observation, faciles a remplir, poualéer les attitudes générales des éléves en
laboratoire. Raiche (2004, p. 137) présente ute dis veérification qui pourrait étre utilisée
pour évaluer une performance dans un stage en Bdiimsiers, par exemple. Selon I'auteur,

nous retrouverons ainsi des traces matérielle®dalliation de cette performance.
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Il est donc important que I'observateur utilise destruments formels avec rigueur afin
d’avoir une collecte de données de qualité (Nal®86, p.54) et que les instruments
d’évaluation soient trés élaborés comprenant dé&res clairement définis afin d’éviter que
I'enseignant vive dans la crainte de la subjedieit de la partialité (Pharand, 1992, p. 11-13;
Robidas et Fredette, 1984. p. 10-11). Nous voupgsans une bréve description de ces

instruments.

La fiche anecdotique ou dossier anecdotique

Selon Nault (1986, p. 54-55), la fiche anecdotigsieutilisée pour recueillir le comportement
réel d'un éléeve dans une situation ou dans sonramement immédiat. L'enseignant
consigne des données sur des fiches identifiédmeun des éléves; de cette facon, il peut
constituer des dossiers anecdotiques afin d’appuryerprise de décision. Cette observation
devient un procédé assez subjectif, lorsque I'aladeur n’utilise pas de plan précis puisque
cette technique requiert un grand nombre de fRigs s un document de Performa (1987,
p. 263), nous notons que le dossier anecdotiqueoastidéré comme l'instrument le moins

structuré des techniques d'observation.

Acheson et Gall (2003, p. 190) utilisent le term#ogsier anecdotique » pour faire penser a
I'observateur que cette technique, qui n'est pagefa utiliser, ne permet pas une collecte
compléte des informations. Selon Gronlund (198436), il n'y a aucun avantage d’utiliser
le dossier anecdotique dans le but d’obtenir I'émmk gqu’'un apprentissage a été fait.
Lapointe (1980, p. 37-39) explique que ce procédBservation consiste en une description
d’'incidents ou d’événements jugés significatifs palbservateur. Ce procédé d'observation
était impensable considérant le temps que I'obseuvadoit consacrer pour maintenir ce

systeme.
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Le journal de bord

L’observateur, selon Goupil (1985, p. 45-46) et et€l§1996, p. 140) note le plus possible
dans son journal de bord, les gestes et les événemervenus en classe. Il doit y inclure le
contexte de l'observation, les sujets observéslida de I'observation, les habiletés

professionnelles et la capacité d'analyse du stagia

La liste de vérification

Acheson et Gall (2003, p. 215), Bourassa (198@&-]2), Laferriere (1994, p. 5), Laurier,
Tousignant et Morissette (2005, p. 118), Louis @98. 136-137 et p. 143), Morissette
(1996, p. 57-59; 1993, p. 202-210) ainsi que NELBB6, p. 57) expliqguent que le procédé
d'observation directe utilise un instrument de mesuwi contient 'énumération d’'une série
de caractéristiques, d’actions ou de comportemeguisdoivent étre réalisés par un sujet.
L’'observateur, a l'aide d’'une liste comprenant @uss comportements inscrits, coche la
présence d’'un ou plusieurs de ces comportemerdbsetvateur, en cochant la présence ou
'absence d'un comportement dans une activité denngorte ainsi un jugement
dichotomique. Par contre, ce procédé est moinsoapgr pour I'observation de certains
aspects de la personnalité comme linitiative, kEtumité sociale, la stabilité émotionnelle.
Nault (1986, p. 57) indique que la liste de védfion permettrait une interprétation des
données qui pourrait étre biaisée, car souventdesportements cochés ne tiennent pas
toujours compte du contexte dans lequel ils sepsedt. La réalité pourrait étre négligée
lors de la compilation des comportements obse@éte technique est trés utile lorsque la
performance comporte plusieurs étapes comme lgauxaen laboratoire, les habiletés a
utiliser différents instruments de travail, I'hai# a parler en public, les habiletés
physiques, etc. (Performa, 1987, p. 265). Pridd®g2, p. 129 et 132) précise deux types de
liste de vérification : la liste quantitative ololfservateur notera la présence ou non des
comportements afin d’en vérifier le nombre et &diqualitative ou seront notées aussi les

qualités de ces comportements.
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La grille d'appréciation

Acheson et Gall (2003, p. 215), Bourassa (1986:-12), Laurier, Tousignant et Morissette
(2005, p. 117-118), Louis (1999, p. 136-137 et 48)1 Morissette (1996, p. 57-59; 1993,
p. 202-210) et Priestly (1982, p. 128-145) défimmdes échelles d’appréciation comme étant
un procédé, plus structuré que le dossier aneadntiqui permet d’évaluer un éleve a l'aide
de standards établis. Ces échelles ressemblent lgstéa de vérification ou la grille
d’'observation comprenant une liste de comportemarabserver pour une tache donnée ou
une activité. L'observateur doit ajouter a son oletion un degré de présence ou une
fréquence d’apparition a l'aide d'une échelle indigt des standards ou des critéres
d’évaluation pour chaque comportement observé. déokateur peut ainsi se référer a cette
échelle pour porter son jugement. Gronlund (198444), Lapointe (1980, p. 53) et Nault
(1986, p. 57-58) utilisent le terme « échelles drépiation » pour représenter la grille
d’appréciation. Selon Delisle et Cantin (1994, D), Zes grilles d’appréciation sont des outils
qui laissent moins d’emprise aux biais, provoqueaslgs facteurs liés a I'observation, car ces

grilles sont plus descriptives et plus spécifiques.

Nous retrouvons quatre types d’échelles les plusacds décrits par plusieurs auteurs. Selon
Gronlund (1981, p. 442-443), Lapointe (1980, p.63%- Morissette (1996, p. 64-65; 1993,
p. 211-213), Nault (1986, p. 59-62) et Priestly8§29p. 138) nous retrouvons : I'échelle
d’appréciation numérique (ou alphabétique); I'éhgraphique (ou échelle de catégories);
I'échelle graphique descriptive; I'échelle de ramu ordinale). Nous retrouvons chez
Laferriere (1994, p. 4) une grille d’appréciatiorééhelle descriptive ainsi qu’'une grille a

échelle uniforme.

Raiche (2004, p. 116-119) définit trois types dd&lgds qui permettront une évaluation
réalisée de maniére subjective : I'échelle d’apiptémn uniforme, souvent appelée « échelle
de type Likert », I'échelle descriptive analyticagpréciative et I'échelle descriptive globale
appréciative. Pour une correction réalisée de marobjective, I'auteur décrit la liste de
vérification ainsi que les deux autres types éebkellI'échelle descriptive analytique

vérificative et I'échelle descriptive globale vérdtive.
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Nous utiliserons les descriptions des types d'déebweles plus courants de Morissette

(1996, p. 64-65) qui résument tres bien les dédimit des auteurs cités plus haut ainsi que les
échelles décrites par Raiche (2004, p. 123) :

1. L’échelle d’appréciation numérique ou alphabétique

a.

Echelle numérique la plus simple, mais pas trdsidisorsqu’elle ne donne
pas la signification de chaque cote;
Exemple : 5: tres satisfaisant; 4: plus que satafd; 3: satisfaisant; 2:

moins que satisfaisant; 1: insatisfaisant (Moriesdt996, p. 64).

2. L’échelle appréciative ou qualitative :

a.

Echelle la plus fréquente et facile a rédiger. HEllest pas trés fiable, car
chaque observateur peut associer différentes ecégerm chacune des
catégories;

Une série d’adjectifs ou de bréves expressionséaiives accompagnent
les items de la grille afin d’aider 'observate@nd son jugement;

Exemple : jamais — rarement - assez souvent — 8sbuwve toujours
(Morissette, 1996, p. 64).

3. L’échelle graphique:

a. Une ligne horizontale qui représente la continui@ns la qualité du

b.

comportement, du produit ou du processus. L'apatiéci de I'observateur
est placée a n’importe quel endroit du continudnest ainsi difficile pour
I'observateur de bien discriminer (Morissette, 199662-64);

Exemple : Respecter le temps alloué pour I'agtivit
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4. L’échelle descriptive :
a. Cette échelle ressemble a I'échelle appréciativefigant une description de

la caractéristique ou du comportement a mesurerrig8ktte, 1996,

p. 63-64);
b. Exemple:
0 1 2
Est tres négligent Manque a une mesure Esstigaeux

d’hygiene de sa personne

5. L’échelle d’'appréciation uniforme ou « échelle gpéd Likert » :

a. Echelle a correction subjective la plus connue. ®#éres d’évaluation sont
définis et associés a des points ordonnés de fafplble valeur a la plus
élevée;

b. Exemple: 1 =faible, 2 = bien, 3 =trés bien et dxcellent (Raiche, 2004,
p. 117 et 123).

6. L’échelle descriptive analytique appréciative :

a. Version améliorée et plus précise de I'échelle guéate. La méme échelle
pourrait étre utilisée pour tous les critéres oa @ohelle différente a chaque
critere;

b. Exemple : 1 = présentation imprécise, 2 = présentgtlus ou moins claire,
3 = présentation généralement claire et 4 = ptésen clairement présentée
(Raiche, 2004, p. 118 et 123).

7. L’échelle descriptive globale appréciative :
a. L'échelle descriptive analytique appréciative eidlisée avec la possibilité
de décrire, sous forme subjective, un standarcedenmance;
b. Exemple pour évaluer un rapport de recherche lal problématique, la
recension des écrits et la méthodologie sont ingeéc 2=... 3= la

problématique, la recension des écrits et la métlgit sont plus ou moins
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claires, 4=... et 5=la problématique, la recemsides écrits et la

méthodologie sont clairement présentées (Raicl@zl, 20 118-119 et 123).

8. L’échelle descriptive analytique vérificative :

a. Similaire a [I'échelle descriptive analytigue appaéee, sauf que la
correction devient objective plutét que subjectisar, une échelle graduée est
utilisée comprenant aussi une appréciation numeériqu

b. Exemple pour évaluer une performance en Soinsmiidis : se laver les
mains : 0 = plus d’'une erreur, 1 = pas plus d’'umeue et 2 = aucune erreur
(Raiche, 2004, p. 120-121 et 123).

9. L’échelle descriptive globale vérificative :

a. Similaire a I'échelle descriptive globale apprégiaien rajoutant des niveaux
de compétence;

b. Exemple pour évaluer une performance en Soinsmigis : compétence
minimale = I'étudiant se lave les mains, instaleghrrot et insere l'aiguille
dans la veine et compétence supérieure = I'étudiaidve les mains, installe
le garrot a mi-bras, insére l'aiguille dans la egiexerce une pression sans

plier le coude et applique un diachylon (Raich®4L2@. 122-123).

2.4.4 Types d'erreurs

Nault (1986, p. 48) décrit que déja en 1968, Gnadldéfinissait que les erreurs de mesure
étaient dues a des facteurs externes de linstrumdenmesure comme les valeurs, les
préjugeés, les perceptions de I'observateur qui pmmt entrainer un effet de halo ou une
erreur de logique. Selon Gronlund (1981, p. 447 ANBrissette (1993, p. 197-198), Nault
(1986, p. 48-50), Priestly (1982, p. 127-128) amg dans un recueil de textes de Performa
(1987, p. 261) nous retrouvons trois erreurs deumeedes plus communes lors de

I'observation de performance chez les éléves :
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1. La tendance personnelle de I'observatetiendance de I'observateur a évaluer tout
le monde a peu prés a la méme position sur l'éxhiddippréciation a intervalles
€gaux, soit en surévaluant (I'erreur de générqsitgj en sous-évaluant (I'erreur de
séveérité) ou soit en concentrant ses jugementseatrecde I'échelle ('erreur de

tendance centrale).

2. L'effet de halo :tendance de Il'observateur, influencé par des festexternes
(aspect, langage de I'éleve...), a conserver uneiprenmpression ou a maintenir
une premiére évaluation d'une personne alors quefats tendent a linfirmer.
L'observateur sera porté a donner des résultat@£la un éleve ayant obtenu des

résultats élevés a d’'autres examens.

3. L'erreur logique:tendance de I'observateur & ne pas établir ledigre ce que fait
'éleve et ce que décrit son instrument d’obseoratiou I'habileté que le
comportement est susceptible de démontrer. Parm&enun observateur pourrait
croire qu’'un éléve a une attitude sociale positivay; il parle souvent dans des

discussions de groupe.

A ces trois types d’erreur, Delisle et Cantin (1994 7-8), Morissette (1996, p. 55-56) et
Morissette et Gingras (1989, p. 167) en identifiemguatriéeme :

4. L'effet de contraste :la tendance pour I'observateur, aprés avoir olésemme

excellente performance, a sous-évaluer une perfaenmoyenne.

De Ketele (1987, p. 118-123) cite aubsffet de halocomme étant un des biais les plus
connus en provenance de 'observateur. Par cdhttécrit aussi’erreur par codage relatif
ou I'observation est notée en fonction des notatigtentes plutdt qu’aux signes distinctifs
stables. L'auteur cite aussi qlierreur par assimilation a son attitude proprqui est une
erreur fréquente chez des observateurs non ergradaél’ observation est biaisée par des
facteurs personnels tels certains attributs deopesité, par exemple : physique, humeur,

sexe, qui ont un effet déprimant ou tonique proesqudes réactions d’ouverture ou de
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défense. Nous retrouvons une autre erreur qui aseétdignée plusieurs fois par les
psychologues sociaux’erreur due a I'appartenance sociale de I'obsemat (de Ketele,
1987, p. 123).

En définitive, comme le souligne de Ketele (19871p), 'obsesrvation correspond & une
méthode permettant I'étude de la valeur fonctidendés comportements et des conduites de
'étre humain. L'observation directe est donc untilogui permet de mesurer des
comportements en classe (Goupil, 1985, p. 35)eédns.andau et Swerdlik (2005, p. 529-
530), l'observation directe est la seule méthode dwix pour [|'évaluation des

comportements.

Fortin (1984, p. 16) indiqgue que la formation vise@lonner et a modifier les attitudes, les
modes de penser et d'agir des éléves qui serofutlas professionnels. Ceux-ci seront jugés
compétents ou non en fonction de leurs maniéresed’@ar ces attitudes professionnelles
reflétent leur compréhension et leurs moyens detion. Comment pouvons-nous évaluer
des attitudes et vérifier si ces manieres d’étodgssionnelles sont établies chez I'éléve? Le
concept de «l'évaluation des attitudes », qui sx@loré dans les prochains paragraphes,

nous permettra peut-étre de répondre a ce questizemt.

2.5 L’évaluation des attitudes en stage
2.5.1 Terminologie
Nous retrouvons dans la littérature des termesagésattitudes habiletés socioaffectives

savoir-étreainsi quecomportementdont nous en ferons une bréve description afimigeix

se situer dans cette recherche.
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Attitude

Martin et Briggs (1986, p. 100) écrivent que le acapt « attitude » est un concept tellement
large gu'il est celui qui contient le plus de défons que tous autres concepts en psychologie
sociale. En 1935, Allport (voir Gadbois, 1989, ) tléfinissait I'attitude comme étant une
prédisposition mentale faconnée par I'expériencgueexerce une influence dynamique et
directionnelle sur la réponse (favorable ou nhomabjet) de l'individu envers I'objet ou la
situation rencontrés. Plusieurs auteurs dont A{2888, p. 4), Ajzen et Fishbein (1975, p. 6),
Bujold (1994, p. 6), Lessard (1990, p. 2), Moritsg1993, p. 228), Morissette et Gingras
(1989, p. 42) et Rosenberg, Hovland, Mcguire €1860, p. 1) ont une définition semblable
qui décrit I'attitude comme étant une dispositiatérieure qui est traduite par des réactions
émotives apprises et ressenties chaque fois qpersnne est en présence d’objet (ou d’'une
activité ou d’'une idée) qui la porte a étre favéeald s’approcher) ou a étre défavorable (a
s'éloigner) a cet objet (ou activité ou idée). &r&t Trottier (2002, p. 18-19) définissent une
attitude comme une habitude qu’aura I'éleve d’adopégulierement un méme ensemble de

comportements dans des situations similaires.

Ajzen et Fishbein (1980, p. 19; 1975, p. 340) ame les auteurs Martin et Briggs (1986,
p. 104-105) utilisent le méme concept des attituaesgu par Rosenberg, Hovland, Mcguire
et al (1960, p. 3), c'est-a-dire les trois compéssua’'une attitude : les émotioredfect) les

perceptions (cognitions) et les comportementgbehaviors) Ces auteurs précisent ces
composantes : les émotions sont une réponse afextiun objet; les perceptions se réferent

aux croyances individuelles vis-a-vis un objetcdenportement est la tendance a 'action.

Habileté socioaffective

L'habileté professionnelle d’ordre socioaffectift @sm concept utilisé par Grisé et Trottier
(1997, p. 8) pour décrire des habiletés, situéesimeau de I'action, qui précedent les
attitudes qui sont des représentations mentalespridjet de recherche leur a permis de
développer un modéle d’enseignement d’habiletéiepsmnnelles en techniques humaines.

Ce modéle d’enseignement est basé sur la constnuatitive par I'éléeve de représentations
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affectives en favorisant I'apprentissage de onzdildétés professionnelles d’ordre
socioaffectif (Grisé et Trottier, 1997). Ces auteindiquent gu’une habileté professionnelle
d’ordre socioaffectif est un ensemble de processsentiels qui assurent la maitrise de la
dimension socioaffective d’'une tache professioengtiur laquelle I'éléve est préparé (Grisé
et Trottier, 1997, p. 8). Nous retrouvons aussiiegensions de I'affectif et du cognitif dans
ces habiletés socioaffectives. La dimension sofgotife comprend les habitudes, les
attitudes et les valeurs, tandis que la dimensmgnitive comporte les trois catégories de
connaissances : déclaratives (savoirs), procédurdigrocédures) et conditionnelles
(conditions) (Grisé et Trottier, 1997, p. 14 et.16)

Savoir-étre

Le savoir-étre, selon Paradis (2002, p. 13-14)urstqualité de base ou une disposition, qui
n'est pas observable, dans une intervention aimsingmode d’expression global et exclusif
de lindividu. Pour Scallon (2004, p. 74), le sawdire est un ensemble de caractéristiques
affectives telles que la perception, les croyaneesa métacognition qui présentent des
problémes au niveau de I'évaluation. Il serait deoghaitable de mettre au point une mise a
I'épreuve d’une pratique d’évaluation cohérente si@goir-étre (Scallon, 2004, p. 93-94).
Selon Roegiers (2001, p. 58-59), le savoir-étraupstactivité qui améne une personne, dans
sa maniere d’agir et de réagir, a manifester soceajut de soi et son estime de soi. Le savoir-
étre, installé dans I'habituel intériorisé, renva@ieun systeme de valeurs et est considéré

comme un « plus » qui serait ajouté dans une fdi@gir, un savoir-faire.

Comportement

Le comportement, pour Grisé et Trottier (2002, §), st une manifestation concréte qui
traduit I'expression d'une attitude dans une tgmbéessionnelle. Le comportement pourra
étre évalué lors d'une performance si ce compoméerast énoncé de facon spécifique et

précise de facon a ce qu’il nous permette son whten (Grisé et Trottier, 2002, p. 22).



48

Plusieurs auteurs, dont Ajzen (1988, p. 4), AjzeRishbein (1980, p. 26; 1975, p. 8), Grisé
et Trottier (2002, p. 18 et 22,), Lessard (199@®)pet Morissette (1993, p. 226) décrivent que
I'attitude est une réponse interne qui n’est paenlable, mais que ses manifestations, qui se
retrouvent au niveau des comportements, sont chisiexss Nous retrouvons dans les
documents de Paradis (2002, p.14) et Penso-Lato@€@®, p. 80) qu’il est important de
pouvoir étre capable de distinguer savoir-étre a@hportement : le savoir-étre étant la
disposition supposée, qui n'est pas observables alee le comportement, qui est sa mise en

action, est observable.

Plusieurs auteurs, dont Ajzen (1988, p. 2 et 43eAjet Fishbein (1975, p. 335-336), Grisé et
Trottier (2002, p. 18), Martin et Briggs (1986,191 et 105), Paradis (2002, p. 14) et Penso-
Latouche (2000, p. 80) indiquent que les attitudest des processus internes et des
dispositions qui influencent les comportements. doenportement est une manifestation
concréte, une action observable de I'attitude faas objet. Penso-Latouche (2000, p. 80)
compléte en décrivant que la notion d'observaltildéerait une limite entre le savoir-étre et
le comportement. Un comportement observable saitiéfn terme d’action et I'’énoncé du
comportement doit étre introduit par un verbe déacafin de décrire ce que I'apprenant, a la
fin de son apprentissage, doit étre capable déseéglOuellet dans Laurier, 2003, p. 66;
Bujold, 1994, p. 7). Goupil (1985, p. 24-25) défil@ comportement comme étant d’abord
une action qui est décrite, observable et mesurdldecomportement, susceptible de se
répéter, doit étre clairement défini par un comreement et une fin. Cette définition précise,
comprenant des termes qui se référent a des fagisrneables et mesurables, sera utile a

I'observateur.

Compétence et habileté professionnelle

En Technigues d’éducation en services de garderaaterche a permis a Delisle et Cantin

(1994) d'identifier des compétences professionaeflepartir de listes de compétences et
d’habiletés des éducatrices en services de gaeddét@rminer les compétences spécifiques a
retenir pour les trois stages et de les transpmsdabiletés professionnelles. Par la suite, une

liste d'indicateurs a été élaborée afin de déteemias comportements observables en lien
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avec les habiletés professionnelles permettant ainsévaluateurs de se référer aux mémes

criteres d’évaluation de la performance des staggDelisle et Cantin, 1994).

2.5.2 L’observation des comportements

Le comportement est une manifestation concréteetbservable de I'attitude. Nous allons

maintenant relever ce qui s’est dit dans la litteasur ce sujet au collgial.

Ajzen et Fishbein (1980, p. 31) décrivent que nalesons définir clairement un
comportement spécifique en actions simples et iddelles afin de pouvoir I'observer et
selon Bujold (1994, p. 7), le comportement, quitp&we verbal ou non verbal, doit laisser
des traces. Selon Grisé et Trottier (2002, p. P@servation se fera plus facilement si le
comportement est énoncé spécifiquement et précigéend sera alors possible de permettre
I'évaluation des attitudes. Pour ces auteurs, li&@atoon des attitudes est un jugement porté
sur des apprentissages d'ordre socioaffectif d'leaveé qui permet de lui donner une
rétroaction sur ses comportements professionn&lgaluation porte donc sur la capacité de
I'éleve a mettre en application des habiletés msitmnelles traduites par des comportements
attendus observables (Grisé et Trottier, 200244-148; 1997, p. 131-143).

Selon Delisle et Cantin (1994, p. 7) et Goupil @9%. 35 et 77), I'observation des
comportements, de maniere a noter la présenceabselhce des comportements a l'aide
d'une grille dobservation, permettrait d'évalueresd attitudes. L’identification des
manifestations d’une attitude implique un exerdrés difficile, car il est presque impossible
de les décrire spontanément et d’identifier les mmtements qui nous permettraient
d’inférer une telle attitude. Face a ses difficsjlties observateurs, qui ne disposent que trés
peu de temps nécessaire a la construction d'aliélsluation, utilisent des outils qui ne leur
permettent malheureusement pas d’'étre objectifséatis (Delisle et Cantin, 1994, p. 9). Il
est alors difficile pour les observateurs de sen@noer sur des performances complexes.
Grisé et Trottier (2002, p. 120) précisent qu'il iesportant, lors de I'observation directe, que

I'éléve ne soit pas dérangé et que I'observateorierite ni ne modifie I'action ou le
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processus en cours. Il est aussi important, posr ageurs, que la formulation des
comportements soit claire, précise et univoquefallt donc choisir des comportements
pertinents qui représentent le mieux lattitudeherchée et ensuite établir une grille

d’observation précise pour les classer sans anbi¢@risé et Trottier, 2002, p. 120-121).

2.5.3 Le manque d’instruments de mesure

En 1987, Perreault (1987, p. 15-17) a relaté letéad’instruments de mesure et d’évaluation
en Soins infirmiers et aucun document n'avait géwé dans la littérature pour I'évaluation

des attitudes. En 2002, pour plusieurs enseignéntsiche d’évaluer des attitudes semble
étre un lourd travail et complexe comprenant desstionnements sur le plan éthique. Il est
donc important de bien clarifier les attitudesien Hirect avec les exigences professionnelles

en comportements attendus et observables (Grie@tier, 2002, p. 66).

La recension des écrits nous a permis d’identifies fiches d’évaluation des habiletés
professionnelles d’'ordre socioaffectif élaborées aisé et Trottier (1997, p. 70 et
p. 132-142) qui comportent une liste d’habiletésicaffectives ainsi que les comportements
attendus observables. Les grilles d’évaluationgim&es par ces auteurs énumerent une série
de comportements représentatifs de la qualité deetéormance attendue. Cette liste de
vérification, instrument d’évaluation basé sur Bebvation, contient une échelle de mesure
qui permet de coter la manifestation des componsneCes appréciations, utilisées pour
I'évaluation formative, peuvent aussi étre utilsgmour I'évaluation sommative, si elles

comportent une notation (Grisé et Trottier, 19977@).

Delisle et Cantin (1994, p. 6) expliquent qu’il iétaés difficile d’évaluer les performances
complexes en stage et la plupart des démarchesvanaion connues, jusqu’en 1994,
présentaient des lacunes. Ces performances comdiexteappel & une multitude d’aspects
qui sont impliqués simultanément dans l'acte d’appssage. L'évaluation en stage des
savoir-faire (intervention, gestes, technique, )etdes savoirs (connaissances, habiletés
cognitives, etc.) et des savoir-étre (attitudespilbgés affectives, valeurs, qualités

personnelles, etc.) n'est pas une tache facile peirenseignants. Ces auteurs ont donc
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élaboré un modéle de grilles d’évaluation en stagkes comportements choisis de fagon trés
méticuleuse en fonction de leur réalisme, de leutigence, de leur univocité ainsi que de
I'observabilité. Cette forme de grille, qui pernaix évaluateurs d'utiliser tous les mémes
criteres, favorise une observation plus structtaéitant ainsi la tache aux observateurs non

entrainés a I'observation (Delisle et Cantin, 199£1).

2.6 Obijectifs spécifiques de recherche

La recension des écrits a surtout été dirigée, éutd autour des instruments de mesure
utilisés en stage pour recueillir des informatigns I'évaluation des attitudes en stage. Le
contexte théorique nous a donc permis d’observerlgdittérature était tres pauvre sur le
sujet de I'évaluation des attitudes en stage. @iie évaluation des attitudes, souhaitée par
de nombreux enseignants, demeure toujours un sagtdiscuté. En effet ceux-ci doivent
planifier des interventions pédagogiques adaptéesicamaine des attitudes, ce qui leur
apparait comme une tache difficile (Grisé et Teofti1l997, p. 4-6). L’élaboration
d’'instruments de mesure pour I'évaluation desuatés répond a un besoin dans le milieu,
mais nous devions tenir compte d’'un autre consiatasnécessité d’identifier les attitudes et
les comportements observables afin de pouvoir évalas attitudes en action en milieu de
stage au collégial. Au chapitre premier, la prola&que nous avait dirigée vers une question
de recherche :

Des questionnements et des hésitations apparaissesgu’il est question d'évaluer des
attitudes, des habiletés socioaffectives, des sé@t@ ou des comportements en stage.
Comment pourrions-nous évaluer le plus objectiveénpessible les attitudes en milieu de

stage au collégial?

Afin de répondre a cette question, notre projetatterche vise donc I'atteinte de certains
objectifs spécifiques :
1. Identifier les attitudes a évaluer en stage auégal dans des programmes
techniques de la santé avec stages et clients;
2. lIdentifier, en lien avec chacune de ces attituldsscomportements a évaluer en stage

au collégial dans des programmes techniques dmta avec stages et clients.



CHAPITRE Il

METHODOLOGIE

Ce chapitre présente un apercu général de la naldygied employée pour effectuer cette
recherche, de l'instrument proposé pour la colleigtedonnées ainsi que la composition de

notre échantillon.

3.1 Apercu général de la méthodologie

Une méthodologie de nature quantitative a été @heis cohérence avec la problématique et
les objectifs de recherche. Nous avons élaboré wsstipnnaire pour nous permettre
d’effectuer la collecte des données a un échantilomposé d’enseignants en formation
technique de la santé comprenant des stages aestsclau collégial. Ce questionnaire
devrait nous permettre d’obtenir des informatioglatives aux deux objectifs spécifiques de

la recherche :

1. Identifier les attitudes a évaluer en stage auégal dans des programmes
techniques de la santé avec stages et clients;
2. ldentifier, en lien avec chacune de ces attituldgsscomportements a évaluer en stage

au collégial dans des programmes techniques dmta avec stages et clients.
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3.2 Sujets

Nous avons sélectionné, a partir de la liste affper la Fédération des cégeps (2007, p. 137),
les colleges et les cégeps francophones, de lamréde Montréal, qui offraient des
programmes techniques de la santé comprenant dgesstliniques avec clients. Nous
n’avons pas choisi les cégeps anglophones deilanrdg Montréal, car le questionnaire a été
rédigé seulement en frangais puisque nous ne disopas de financement et de temps
requis pour la traduction en anglais de ce quessioe. Le tableau 3.1 présente la liste des
cégeps et des programmes techniques de la saetts afans les cégeps, de Montréal et de sa
région, qui ont été sollicités pour la recherches Lcégeps ainsi que les programmes
technigues ne seront pas nommeés pour conservenfalentialité. lls seront donc identifiés
en lettre majuscule pour les cégeps (A, B, C, etcen lettre minuscule pour les programmes
techniques de la santé avec stages et clients, (&, btc.). Nous visons un taux de

participation de 25 % des enseignhants invités tciygar a notre recherche.
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Tableau 3.1
Liste des cégeps et des programmes techniquessdatiade la région de selon la Fédération

des cégeps, qui ont été sollicités pour la recteerch

Cégeps Progra_mmes
techniques
c
Cégep B d
e
f
g
Cégep C a
Cégep D a
Cégep E h
b
[
a
Cégep F a
b
Cégep G ]
Cégep H a
j
k
Cégep | I
m
n
Cégep J a
Cégep K a
Cégep L a
Cégep M a
Cégep N a
Cégep O a
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3.3 Instrumentation
3.3.1 Elaboration du questionnaire

Pour élaborer notre questionnaire, nous avonsséitilia liste des attitudes et des
comportements proposés dans les programmes d’étedesiques suivantsAcupuncture
(Ministére de I'Education, 2002, p. 12Audioprothése(Ministére de I'Education, 1997,
p. 13-14), Electrophysiologie médicaléMinistére de I'Education, 1998, p. 14Mygiéne
dentaire (Ministére de I'Education, 1997, p. 13-14yJédecine nucléairgMinistére de
I'Education, 1998, p. 13-15Drthéses et prothéses orthopédig@dinistére de I'Education,
1997, p. 13-14),Orthéses visuelle§Ministére de I'Education, 1996, p. 6Prothéses
dentaires (Ministére de I'Education, du Loisir et du SportDQ0Z, p. 9-10 et p. 53),
Radiodiagnostic(Ministére de I'Education, 1998, p. 14Radio-oncologie(Ministére de
I'Education, 1999, p. 1050ins infirmiergMinistére de I'Education, du Loisir et du Sport,
2008, p. 9-10 et p. 55) &bins préhospitaliers d’'urgen¢Ministére de I'Education, du Loisir
et du Sport, 2006, p. 9-10 et p. 53-54).

Nous avons aussi utilisé la liste des comportemedisateurs des habiletés professionnelles
d’ordre socioaffectif définies dans les documerdsGtisé et Trottier (2002, p. 145-148), la
liste des compétences pduévaluation globale de 'éléve stagiaif&loran, 2002, p. 52-59)
ainsi que la liste des compétences du docurnerdictionnaire des compétences TRIMA »
(Arsenault, 1997, p. 53-65).

La recension des écrits nous a aussi permis dgutten plusieurs documents identifiant des
comportements observables. L’'Ordre des HygiénBtegaires du Québec (2004, p. 15-38) a
préparé un guide sur le contréle des infections diequel sont identifiés des comportements
essentiels a I'exercice de la profession. Nousuetns deux documents préparés par I'Ordre
des Infirmieres et des Infirmiers du Québec (20066-11; 2000, p. 57-62) sur la tenue

vestimentaire appropriée des infirmiers a I'exercite leur profession. Toujours en soins
infirmiers, Bergevin et Couture (2001, p. 3-11) riMent plusieurs compétences essentielles

dans cette profession tandis dLe guide des procédures des stages cliniqieségep de
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Saint-Hyacinthe (2006) nous permet de décrire a@esportements appropriés en clinique

pendant les stages en Techniques d’hygiéne dentaire

Nous souhaitons que notre questionnaire permett@rifeer quelles sont les attitudes que les
enseignants devraient évaluer en stage. Les étdgdsbrication et de validation d'un
questionnaire seront respectées telles que dépatedifférents auteurs : Bourque et Fielder
(2003), Brace (2004), Dillman (2000), Fenneteau0®0 Fink (2003), Gravel (1994) et
Javeau (1992).

3.3.2 Validation et mise en forme du questionnaire

Le questionnaire (voir app. A, p. 140) a été soumiteux niveaux de validation de contenu :
une prévalidation du contenu afin de valider latélat la pertinence des énoncés par des
juges-experts ensuite une validation du questioarnmsir un petit échantillon de la population

visée.

3.3.3 Prévalidation

Le questionnaire a été prévalidé, en février 2GQfres d'un groupe de juges-experts au
nombre de cing personnes : deux conseilleres pgapgess des colléeges A et E, deux

enseignantes spécialisées en mesure et évaluaonotiéges A et G, qui enseignent dans
des programmes techniques au collégial, ainsi gphtofesseur, spécialiste en mesure et
évaluation, enseignant a l'université dans un @naogne de la santé. Nous avons demandé a
ces experts de faire une lecture critique sur &té&let la pertinence des énoncés afin
d’ajouter les commentaires et les suggestions guligeront appropriés. Suite aux

recommandations regues, nous avons réevise, clatfieegroupé certains énoncés afin de

rendre le questionnaire plus pertinent.
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3.34 Validation

Le questionnaire, prévalidé par le groupe d'expeateté administré, en mars 2008, a un
échantillon de 32 enseignants du cégep « A ». Chardillon, pour la validation du

guestionnaire, était composé de 20 enseignantgalirgmmme technique de la santé «a »
ainsi que 12 enseignants du programme technique danté « b ». Au cégep « A », nous
retrouvons le programme « a » offert dans huitesutrégeps ainsi que le programme « b »
aussi offert dans deux autres cégeps de la régiodahtréal. Notre échantillon ayant des
caractéristiques semblables a celles de notre a@tigo] nous croyons ainsi qu’il pourra

vérifier la validité du questionnaire afin de tedgequalité et la pertinence des questions.

3.4 Déroulement

Pendant la validation du questionnaire, une |gier app. B, p. 155) a été envoyée par
courrier électronique, en mars 2008, a la directles études des 14 cégeps sollicités afin
d’avoir I'autorisation de demander aux enseignales programmes techniques de santé de
participer & notre recherche. Nous avons recu rapglement une réponse positive : les
directeurs et/ ou adjoints a la direction des @&tuda coordonnatrice de I'enseignement
technique, I'adjointe aux programmes et la corgs@lipédagogique a la recherche nous ont

donné la permission d'inviter les enseignants &éqiper a notre recherche.

Une lettre (voir app. B, p. 155) a donc été envop&e courrier électronique aux
26 coordonnateurs des programmes techniques dé danthacun des 14 cégeps afin de
solliciter leur collaboration pour cette recherchimus leur demandions d’étre la personne
ressource pour la distribution du questionnairbacun des enseignants de leur département.
Le coordonnateur a été le lien entre la cherchetudes enseignants pour les encourager a
participer a notre recherche. Les questionnairégtinremis a tous les coordonnateurs des
départements techniques de santé. Les enseigrmantsl @nsuite remplir le questionnaire et
le retourner a leur coordonnateur de départememis Mivons recu une réponse positive de
23 coordonnateurs de 12 cégeps dont les enseigaaaisnt accepté de répondre au

guestionnaire. Un cégep n’a pas été retenu powctzerche, car la réponse affirmative pour
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participer a ce projet nous a été donnée tropvanaént tandis que 2 coordonnateurs n’ont
pas fait suite a notre demande. Nous retrouvon$agpendice C (voir p. 158), le

guestionnaire validé qui a été distribué aux 50&e@gmants sollicités pour la recherche. Le
tableau 3.2 présente la liste des cégeps, lesgmmges techniques de la santé offerts ainsi

que le nombre d’enseignants dans chaque programme.

La distribution des questionnaires s'est déroulé&H mars au 8 mai 2008 dans 12 cégeps.
Nous avons donc remis les questionnaires en maioprgs a 18 coordonnateurs de

département. Il était plus facile pour un des cooréteurs que le questionnaire soit envoyé
par courriel. Des questionnaires ont été expédiedgoposte a 4 coordonnatrices, car leurs
disponibilités ne nous permettaient pas d'aller lmettre les questionnaires en mains

propres.

Deux semaines suivant la distribution des questimas, nous avons fait parvenir, aux
coordonnateurs de département, un courrier élégtrerpour relancer les non-répondants.
Dans leur recherche, Howe et Ménard (1993, p. 90) em un effet positif, qui avait

augmenté les retours des questionnaires, aprés eveodyé une carte de rappel a chaque
personne ressource des colleges participants. westignnaires étant anonymes, il leur était
impossible de les envoyer directement aux non-régots. Nous espérons que cette

procédure nous permette aussi de rejoindre legoared nombre d’enseignants.
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Tableau 3.2
Liste des cégeps, des programmes techniques datkade la région de Montréal ainsi que le

nombre d’enseignants dans chacun des programrgeseasion d’hiver 2008.

Cégeps Progrqmmes Ense'ig'n,ants
techniques sollicités
Cégep B c 11
d 10
e 14
f 22
g 6
Cégep C a 34
Cégep D a 40
Cégep E h 14
b 21
[ 15
a 45
Cégep F b 25
Cégep G j 21
Cégep H a 42
j 16
k 7
Cégep | I 14
3
n 19
Cégep J a 21
Cégep K a 35
Cégep L a 35
Cégep M a 35
Total de la populatidn 505

% Les données ont été fournies par les coordonrsatms départements des programmes techniques de
la santé au collégial
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La collecte des questionnaires s’est ensuite déeodl 5 mai au 18 juin 2008. Nous avons
recueilli, en mains propres, les questionnaire2fiedépartements sur 23. Cette collecte
personnalisée nous a permis de rencontrer et dercemles coordonnateurs. Il y a eu des
échanges trés enrichissants sur I'évaluation diésdss et plusieurs coordonnateurs nous ont
offert généreusement, avec la permission de leuipégd’enseignants, des documents
départementaux sur leurs propres instruments diétiah des attitudes. Nous n’avons pas eu
la chance de rencontrer deux coordonnateurs pairrdenercier et de recueillir les

questionnaires pour une simple raison d’'incompiégbil’horaires. Les questionnaires nous

ont donc été retournés par la poste.

3.5 Considérations éthiques

Une lettre demandant l'autorisation (voir app. B,1p5) de faire une recherche avait été
envoyée, en mars 2008, aux directeurs adjoints étuxles, aux coordonnateurs de
départements ainsi qu’'aux enseignants des progranechniques de la santé des cégeps
sollicités pour la recherche. Nous avons aussi daitvenir, en juin 2008, une lettre de
remerciements aux coordonnateurs pour avoir accept®us donner la chance de distribuer
les questionnaires et aux enseignants pour avgiérstreusement répondu au questionnaire
de recherche (voir app. D, p. 172). Un des collggmdicipant a la recherche avait un
protocole de collaboration; il y a donc eu signatde ce protocole d’entente avec la personne

responsable.

Le questionnaire, distribué au printemps 2008, t é@infidentiel, puisque nous ne
demandions que le nombre d’enseignants pour chdesnprogrammes techniques. Les
données fournies demeureront aussi confidentielledles ne seront utilisées qu’'a des fins
statistiques. Une analyse préliminaire des stgtiss a été réalisée durant I'été 2008, selon
une distribution de fréquence pour les attitudesestcomportements. A la demande de
plusieurs coordonnateurs de départements, cedatsspléliminaires leur ont été envoyés
ainsi que ceux spécifiques a leur propre prograniee résultats des autres programmes des

autres cégeps sont restés confidentiels.
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3.6 Méthode d’analyse des résultats

Afin d’atteindre les deux objectifs spécifiques efidification des attitudes et des
comportements a évaluer en stage ), nous propdsocalcul de statistiques descriptives
associées aux diverses variables quantitatives whstignnaire soit les fréquences, les
moyennes et les corrélations de Pearson entradésufs expliquant les variables d’attitudes

et de comportements qui devraient étre évaluéstage.

Des analyses factorielles seront utilisées pous rmmrmettre d’explorer des regroupements
d’énoncés afin d’identifier et de nommer des strigt au niveau des attitudes et des
comportements. L'analyse factorielle nous permeadavoir des associations qui pourront
étre faites entre les attitudes et entre les corapmnts et de faire une synthése des données
en proposant des profils. L'indice MS#néasure of sampling adequaae Kaiser-Meyer-
Olkin (Kaiser, 1974) sera utilisé pour vérifier lai distribution des valeurs propres de la
matrice des corrélations de Pearson est adéquatepparsuivre I'analyse factorielle tandis
que le critére de Kaiser sera utilisé pour déteemia nombre de facteurs a retenir (Kaiser,
1960). Une analyse factorielle calculée a partiladenéthode de vraisemblance maximale
(Lawley et Maxwell, 1963), suivie d'une rotation ligjoe de type oblimin (Jenrich et
Sampson, 1966) ou promax (Hendrickson et Whited),9%era ensuite effectuée. L'analyse
des indices de saturation supérieurs a 40 % eindees de communauté supérieurs a 0.40
en valeur absolue sera ensuite effectuée pour pteente proposer une interprétation des
facteurs retenus. Il est & noter que tous les @sdite saturations seront présentés de facon a
ce que le lecteur puisse reproduire la matricecde®lations a partir de la pré et de la post
multiplication de la structure factorielle retendnfin, la corrélation de Pearson entre les

facteurs retenus sera aussi analysée.



CHAPITRE IV

LES RESULTATS DE LA RECHERCHE

Nous décrivons, dans ce chapitre, les donnéesillexsi@ partir du questionnaire distribué
aux 505 enseignants sollicités pour la rechercles.données quantitatives nous permettront

d’obtenir des informations relatives aux deux otifespécifiques de la recherche :

1. Identifier les attitudes a évaluer en stage avég@l dans des programmes
techniques de la santé avec stages et clients;

2. Identifier, en lien avec chacune de ces attitusscomportements a évaluer
en stage au collégial dans des programmes tectindpua santé avec stages

et clients.

Dans ce chapitre, seules les données quantitagiveisexposées ainsi que les tableaux de
fréquence y correspondant. Les étapes pour la mlatign des données ainsi que pour
'analyse des résultats ont été inspirées par rdifts auteurs: Antonius (2003); Casin
(1999); Laforge (1981) et Ouellet et Baillargeof@2); Plaisent (2002). Toutes les données
recueillies ont été traitées a l'aide du logicid?bSS 12 $tatistical Package for Social

Sciencespour Windows.

4.1 Taux de participation a la recherche

Le tableau 4.1 démontre que le taux de participate 25 % souhaité a largement été
dépassé pour atteindre un total de 48,9 %. SWUBEnseignants sollicités, 247 participants
ont généreusement accepté de répondre au quedtondiatribué. Nous avons déja

mentionné, au chapitre précédent, que les cégegs @ie les programmes techniques ne
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seront pas nommés pour conserver la confidentidlisé sont donc identifies en lettre
majuscule pour les cégeps (A, B, C, etc.) et etrelaninuscule pour les programmes

techniques (a, b, c, etc.).

4.2 Caractéristiques des participants

Les données permettent d'identifier certaines ¢éarstiques des participants qui
enseignaient a la session d’hiver 2008, au momemoas avons administré le questionnaire
(appendice C, p. 158) élaboré en cing sectionsdist. La section A Rrofil de formation
disciplinaire, regroupant les 3 premiéres questions, nous permebdnaitre le niveau de
scolarité des répondants ainsi que le nombre des soiivis en évaluation des apprentissages
et des attitudes. La question #4, dans la sectierPBfil de formation continue xompléete

la section A sur le perfectionnement suivi sur #kéation des attitudes. A la fin du
questionnaire, les questions #90 a #93, de lacsedi« Les renseignements généraux »,
complétent les caractéristiques des enseignantsndyuiarticipé a la recherche. Les questions

#88 (noms des colleges) et #89 (homs des prograponeété retirées pour confidentialité.
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Tableau 4.1
Liste des cégeps, des programmes techniques datiade la région de Montréal, le nombre
d’enseignants sollicités dans chacun des prograramesqgue le taux de participation

. Programmes Enseignants Enseignants Taux
Cegeps . Ny . .
Techniques sollicités participants de réponse
Cégep B C 11 9 81,8 %
d 10 6 60,0 %
e 14 3 21,4 %
f 22 13 59,1 %
g 6 6 100,0 %
Cégep C a 34 9 26,5 %
Cégep D a 40 12 30,0 %
Cégep E h 14 14 100,0 %
b 21 19 90,5 %
[ 15 13 86,7 %
a 45 10 22,2 %
Cégep F b 25 20 80,0 %
Cégep G ] 21 16 76,2 %
Cégep H a 42 15 35,7 %
j 16 5 31,2 %
k 7 6 85,7 %
Cégep | I 14 10 71,4 %
m 3 3 100,0 %
n 19 2 10,5 %
Cégep J a 21 20 95,2 %
Cégep K a 35 14 40,0 %
Cégep L a 35 11 31,4 %
Cégep M a 35 11 31,4 %

Total de la population 505 247 48,9 %
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Le tableau 4.2 présente les réponses de la que#fidn Une trées grande majorité des
244 enseignants, qui ont répondu a cette question,de sexe féminin, soit 210 enseignantes
(85 %) pour 34 enseignants (13,8 %). L'age desnégots, pour une grande majorité d’entre
eux (voir tableau 4.3), se situe entre 41-50 ans P& enseignants (37,2 %) et entre 31-40
ans, pour 76 enseignants (30,8 %). Les enseigdaéts de 50 ans et plus se retrouvent au
nombre de 64 (25,9 %), 12 enseignants sont agée &t et 30 ans (4,9 %) et les
2 répondants de 25 ans et moins ne représententO@ & des participants. Un seul

enseignant n'a pas répondu a cette question.

Tableau 4.2
Pourcentage, pour la question #91, de la fréquestatve calculée en incluant les données
manquantes sur le sexe des répondants

Sexe Nombre d’enseignants Pourcentage
Féminin 210 85 %
Masculin 34 13,8 %
Données manquantes 3 1,2 %
Total 247 100 %
Tableau 4.3

Pourcentage, pour la question #92, de la fréqueziative calculée en incluant les données
manquantes sur I'age des enseignants qui ont ipéréda recherche

Age Nombre d’enseignants Pourcentage
25 ans et moins 2 0,8 %
26-30 ans 12 4,9 %
31-40 ans 76 30,8 %
41-50 ans 92 37,2 %

50 ans et plus 64 25,9 %
Donnée manquante 1 0,4 %

Total 247 100 %
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Les réponses aux questions #90 et #91 (voir takléaliet 4.5) démontrent, qu’a la session
d’hiver 2008, 168 enseignants étaient permane&4 26 avaient signé un contrat annuel
(10,5 %), 32 enseignants étaient a temps completipsession (13 %), 17 parmi eux étaient
a temps partiel (6,9 %) et 2 enseignants étaiescdargés de cours (0.8 %). La tres grande
majorité des enseignants avaient 10 ans et moirexpéfience reconnues dans
I'enseignement au collégial : 71 enseignants av&ieans et moins d’expérience (28,7 %) et
72 enseignants entre 6 et 10 ans (29,1 %). Ledtatssunous apprennent aussi que
58 enseignants possédaient entre 11 et 20 ansédierpe (23,5 %) et que 17 % des

enseignants, au nombre de 42, enseignaient ddpaisig 20 ans.

Tableau 4.4
Pourcentage, pour la question #90, de la fréquestatve calculée en incluant les données
manquantes sur le statut d’emploi des enseignamtnd| participé a la recherche

Statut d’emploi Nombre d’enseignants Pourcentage
Permanent 168 68 %
Contrat annuel 26 10,5 %
Temps complet / session 32 13 %
Temps partiel 17 6,9 %
Chargé de cours 2 0,8 %
Données manquantes 2 0,8%
Total 247 100 %
Tableau 4.5

Pourcentage, pour la question #93, de la fréqueziative calculée en incluant les données
manquantes sur les années d'expérience, des panisj dans I'enseignement au collégial

Nombre d’années d’expérience Nombre d’enseignants ourcéntage
5 ans et moins 71 28,7 %
6-10 ans 72 29,1 %
11-20 ans 58 23,5 %
20 ans et plus 42 17%
Données manquantes 4 1,6 %

Total 247 100 %
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La premiére question (voir tableau 4.6), posée emseignants sur le niveau de scolarité
complété, nous apprend que 128 enseignants, unplpsude la moitié des répondants
(51,8 %), possédaient un baccalauréat. L’autreiéndés répondants se répartit comme suit :
42 enseignants avaient un DEC ou I'équivalent (}i728 avaient complété une maitrise
(11,7 %); 18 enseignants avaient terminé un ceatifde I cycle (7,3 %), 15 avaient
complété un microprogramme dé &scle (6,1 %), 12 répondants avaient un diplome&de
cycle (4,9 %) tandis que 1 enseignant (0,4 %) as@itplété un certificat de”Icycle et 1

autre répondant, un doctorat (0,4 %).

Tableau 4.6
Pourcentage, pour la question #1, de la fréquesiagve calculée en incluant les données
manquantes sur le niveau de scolarité complétémg=ignants au collégial

Niveau de scolarité complété Nombre d’enseignants ourdentage
Dipldéme d’études collégiales (DEC) 42 17 %
Certificat de f cycle 18 7,3 %
Baccalauréat (BAC) 128 51,8 %
Microprogramme de®lcycle 1 0,4 %
Microprogramme de“Zycle 15 6,1 %
Diplome de 2cycle 12 49 %
Maitrise 29 11,7 %
Doctorat 1 0,4 %
Donnée manquante 1 0,4 %
Total 247 100 %

La question #2 demandait aux enseignants le nondierecours suivi(s) portant sur
I'évaluation des apprentissages pendant leur feomatisciplinaire. Nous remarquons, au
tableau 4.7, que 109 participants ont répondu gj@ilaient suivi 1 a 2 cours (44,1 %),
41 avaient suivi 3-4 cours (16,6 %) et 5 cours lets ppour 10,9 % d’'entre eux, soit
27 enseignants. Nous observons aussi qu'il y aéf@ndants qui n’ont suivi aucun cours

portant sur I'évaluation des apprentissages, cegquésente un pourcentage de 27,9 %.
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Tableau 4.7

Pourcentage, pour la question #2, de la fréqueslatve, calculée en incluant les données
manquantes sur le nombre de cours suivi(s), parissignants, portant sur I'évaluation des
apprentissages pendant leur formation disciplinaire

Cours sur I'évaluation des apprentissages Nomlmesgignants Pourcentage
0 69 27,9 %

1-2 109 44.1 %

3-4 41 16,6 %

5 et plus 27 10,9 %
Donnée manquante 1 0,4 %
Total 247 100 %

La question #3 (voir tableau 4.8) nous apprendlgiteenseignants, qui représentent plus de
la moitié des participants (58,7 %), ont répondiisjo’avaient suivi aucun cours portant sur
I'évaluation des attitudes pendant leur formatidaciglinaire tandis que 75 parmi eux
(30,4 %) en avaient suivi 1 a 2 cours. Nous renm@arguaussi que 17 enseignants (6,9 %), en
avaient suivi 3 a 4 cours ainsi qu'une faible mitggrsoit 9 enseignants (3,6 %) qui en

avaient suivi 5 et plus.

Tableau4.8

Pourcentage, pour la question #3, de la fréquezlatve calculée en incluant les données
manquantes sur le nombre de cours suivi(s), parissignants, portant sur I'évaluation des
attitudes pendant leur formation disciplinaire

Cours sur I'évaluation des apprentissages Nomlmesgignants Pourcentage
0 145 58,7 %

1-2 75 30,4 %

3-4 17 6,9 %

5 et plus 9 3,6%
Donnée manquante 1 0,4 %

Total 247 100 %
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La section B du questionnaireLe profil de formation continue mous permet d’observer

gu’il y a une trés forte majorité de répondants ¥a)7qui ont peu ou pas suivi de journée(s)
de perfectionnement portant sur I'évaluation détuides (voir tableau 4.9). Les réponses a la
question #4, nous apprennent qu'il y a autant décgeants (95 enseignants) qui n’avaient
pu suivre de journée de perfectionnement portanté&waluation des attitudes que ceux qui

en avaient suivi une a 2 journées de perfectionnelf@s enseignants). Nous remarquons
aussi gu’il y a 34 enseignants (13,8 %) qui onvisBia 4 journées de perfectionnement

tandis que 21 enseignants (8,5 %) en avaient Syatirnées et plus.

Tableau 4.9

Pourcentage, pour la question #4, de la fréequeslagvwe calculée en incluant les données
manquantes sur le nombre de journée(s) de penfieeinent suivie(s), par les enseignants,
portant sur I'évaluation des attitudes

Perfectionnement sur I’évaluation des

. Nombre d’enseignants Pourcentage

apprentissages

0 95 38,5 %

1-2 95 38,5 %

3-4 34 13,8 %

5 et plus 21 8,5 %
Données manquantes 2 0,8%
Total 247 100 %

4.3 Evaluation des attitudes en stage au collégial

Nous avons demandé aux enseignants, aux questidna #28 de lasection Cdu
questionnaire, de se prononcer sur les attitudésdeuraient étre évaluées en stage au
collégial. Les réponses, que nous retrouvons adedab4.10, nous permettent de constater
que 74 a 198 enseignants sartées en accord ¥30 % a 80,2 %) et 37 a 118 enseignants
sont« en accord 15 % a 47,8 %) pour I'évaluation des attitudesstage. Ces données
nous permettent d'observer qu’il y a une trés geanwhjorité d’enseignants pour qui les

attitudes devraient étre évaluées en stage. Natmivens aussi 1 a 3 enseignants qui sont
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« tres en désaccord(®,4 % a 1,2 %) et 1 a 24 enseignants qui gart désaccord ¢0,4 %
a 9,7 %) pour I'évaluation de certaines attitudestage. Le nombre de répondants qui ne se

sont pas prononcés aux questions #5 a #28 vafiedd enseignants (0,4 % a 13,8 %).

Tableau 4.10
Pourcentage, pour les questions #5 a #28, dedadrie relative calculée en excluant les
données manquantes pour les attitudes qui devigtienévaluées en stage

0
o T g °

cS 8 2 8 5o

L O o @ O =

98 _g @ & a8

ES W8 =z i @
IADans, les s:tages, les attitudes suivadesaient % % % % %
étre évaluées
Q5. Apparence professionnelle (allure, aspect) 0,824 1,2 31,2 636
Q6. Autoévaluation 04 20 53 35,2 559
Q7. Autonomie 04 04 16 30,8 66,0
Q8. Capacité d’adaptation aux changements 1,20,4 24 36,8 58,7
Q9. Capacité de communication 1,2 0,0 04 17,0 81,0
Q1C. Capacité de prendre des décisions 1,20,4 1,2 30,0 66,8
Q11.Confiance en soi 0,8 97 105 47,8 30,0
Q12.Courtoisie (politesse, amabilité) 0,0 1,2 28 275 68,0
Q13.Débrouillardise 08 3,2 49 40,1 50,2
Q14.Empathie (a I'écoute des autres) 1,2 0,8 32 22,7 71,3
Q15. Esprit d’'analyse (esprit critique) 1,2 00 20 271 69,2
Q16. Esprit d’équipe 0,8 4,0 24 41,7 498
Q17.Esprit de synthese 1,2 1,6 36 41,3 51,8
Q18.Intégrité (honnéteté, franchise, loyauté) 0,0 53 3,6 150 75,7
Q19. Maitrise de soi (patience, tolérance au stress) 0,8 3,2 24 38,1 6551
Q20. Motivation 0,8 7,3 3,6 332 54,7
Q21.0rganisation 04 20 04 29,1 67,6
Q22.Ouverture aux commentaires 0,0 2,0 20 29,6 66,0
Q23.Persévérance 0,4 6,1 2,8 43,3 46,6
Q24.Ponctualité 08 1,6 04 239 729
Q25. Polyvalence 04 7,7 13,8 41,3 36,0
Q26. Professionnalisme 0,4 0,8 1,2 178 79,4
Q27.Respect des autres 0,8 24 0,4 154 80,2

Q28. Rigueur (minutie, consciencieux, méticuleux) 0,8 1,6 20 28,7 664
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4.4  Evaluation des comportements en stage au @illég

Nous avons ensuite demandé aux enseignants, moquésstions #29 a #87 dedection D

du questionnaire, de se prononcer sur les compertemidentifiés & chacune des attitudes,
qui devraient étre évalués en stage au colléged.réponses, que nous retrouvons au tableau
4.11, nous permettent de remarquer que 72 a 2Eeasts sonk treés en accord $29.1 %

a 85,8 %) et que 13 & 125 enseignants s@mt accord %5,3 % et 50,6 %) pour I'évaluation

de ces comportements en stage.

Nous retrouvons aussi 1 & 3 enseignants qui«stms en désaccord(®,4 % a 1,2 %) et 1 a
39 enseignants qui sornk en désaccord 0,4 % a 15,8 %) pour évaluer certains
comportements en stage. Les données démontrentjalisy a 1 & 32 enseignants qui ne se

sont pas prononceés aux questions #29 a #87 (0,4304).

Les résultats présentés dans ce chapitre nousoatgbrmis de constater qu’'une tres grande
majorité des enseignants étaient « en accord »tréts«en accord » pour I'évaluation des
attitudes en stage au collégial. La prochaine @afd ce chapitre nous permettra de nous
attarder a l'analyse et a linterprétation des dmrecueillies a partir du questionnaire

distribué durant cette recherche.
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Tableau 4.11
Pourcentage, pour les questions #29 a #87, dédadnce relative calculée en excluant les
données manquantes pour les comportements quiieilevére évalués en stage

(7]
° = i °

c 8 3 = S <
O O Q ‘G 8 [
n g g n I ® 9
‘L @ C D [} c ‘L O
o wo z L F <

Dans les stages, les comportements suivants

1©5 stages, fes comp % % % % %
devraient étre évalués
Apparence professionnelle (allure, aspect)
Q29. Est propre : ne dégage pas d’odeur corporelle, a0,8 2,4 1,2 27,1 68,0

les cheveux propres (les cheveux longs sont attasthé

remontés si nécessaire), la barbe rasée de fess, a

ongles courts, propres, sans vernis ni ajout desg|

artificiels.

Q30. Porte, seulement pendant les stages, un uniform&,2 3,2 4,0 26,7 64,8
propre, sans tache, qui n’est pas froissé, qui gede

couvrir le corps adéquatement et qui est confome a

exigences du milieu professionnel.

Q31. Porte un uniforme blanc ou de couleur péale 36 146 130 32,8 34,8
permettant ainsi de distinguer les taches de sang o

autre.

Q32. Porte un uniforme a manches courtes pour 16 13,8 11,7 31,6 39,7
permettre une meilleure hygiéne des mains afin

d’éviter que le tissu vienne en contact avec les

différentes surfaces de travail.

Q33. Dégage une odeur de propreté non parfumeée. 43,6 9,3 37,2 364
Q34. Porte un maquillage léger. 4,0158 10,5 405 29,1
Q35. Porte des chaussures fermées, a talons plats et 1,2 53 9,3 34,8 49,0
munis de semelles antidérapantes.

Q36. Porte visiblement, sur son uniforme, un « porte- 1,6 45 0,8 32,0 61,1
nom » (insigne) ou une carte d’'identité ou son ebm

sa fonction sont indiqués.

Q37. Enléve ses bagues, joncs, colliers, boucles 1,2 12,1 13,0 30,8 425
d’oreilles pendantes, « piercing » et bracelets.

Autoévaluation

Q38. Décrit ses apprentissages réalisés. oa6 28 364 591
Q39. Décrit ses points forts et faibles 0,4 0,8 24 324 64,0
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Tableau 4.11
Pourcentage, pour les questions #29 a #87, dédadnce relative calculée en excluant les
données manquantes pour les comportements quiieilevére évalués en stage

(7]
° = i °
c 8 3 = S <
O O Q ‘G 8 [
n g g n I n 8
'8 @ C D (&) c '9 O
o W o z LLi F <
Dans les stages, les comportements suivants
g P o o % % %

devraient étre évalués

Autonomie

Q40. Exécute sans surveillance, selon les attentes du 1,6 7,3 49 40,1 46,2
stage, des taches, des projets ou des activités.

Q41.Va chercher du support au besoin (ressources 04 1,2 04 28,3 69,6
matérielles, humaines...) par lui-méme.

Q42. Amorce de nouvelles activités en regard des 12 53 53 421 46,2
objectifs a atteindre sans que cela lui soit demand

Capacité d’adaptation aux changements

Q43. S'ajuste aisément a différentes situations 00 16 24 49,0 46,6
imprévues.

Capacité de communications
Q44. Utilise un langage approprié en tout temps. 0,8,4 0,0 16,6 822
Q45. Utilise un langage non verbal courtois. 0812 12 219 749
Q46. Interagit avec différents types de clients. 0,81,2 0,0 31,6 66,0

Q47. Fait valoir son point de vue en respectantles 04 16 20 30,0 66,0
autres.

Q48. Donne toute l'information nécessaire au client 0,8 04 1,2 283 68,4
afin que celui-ci puisse faire des choix.

Capacité de prendre des décisions

Q49. Analyse et fait un choix lorsque la situation 08 04 20 37,7 591
I'exige.

Q50. Est capable de reconnaitre ses erreurs et 0,8 0,8 0,4 23,1 749
d’apporter les correctifs nécessaires.

Confiance en soi

Q51. Exécute ses taches avec assurance. 041 8,5 50,6 34,0
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Tableau 4.11
Pourcentage, pour les questions #29 a #87, dédadnce relative calculée en excluant les
données manquantes pour les comportements quiieilevére évalués en stage

(7]
° = i °
c 8 3 = S <
O O Q ‘G 8 [
n g g n I n 8
'2 @ C D (&) c '2 O
o W o z LLi F <
Dans les stages, les comportements suivants
g P o o % % %

devraient étre évalués

Courtoisie (politesse, amabilité)

Q52. Accueille le client avec sourire. 04 2,4 28 215 729
Q53. Vouvoie le client (sauf enfant et adolescent)a 1,2 126 1,2 53 79,8
moins que le client lui demande de le tutoyer.

Débrouillardise

Q54. Est ingénieux : il exécute la tache avec effiéacit 0,4 2,8 45 47,0 449
en utilisant toutes les ressources.

Empathie (a I'écoute des autres)

Q55. Comprend le probléme de l'autre. 0,424 5,7 45,7 45,3
Q56. Prend le temps d’écouter son interlocuteur. 042 1,16 31,2 652

Esprit d’analyse (esprit critique)

Q57. Identifie les solutions pertinentes en justifises 0,8 08 28 352 595
idées.

Q58. Emet un jugement professionnel faisant ressortir0,4 28 57 332 56,7
les qualités ou les corrections a apporter a uetodj

I'exécution d’'une tache ou a une situation implioua

des personnes.

Esprit d’équipe

Q59. Accepte les décisions prises en équipe méme si 1,2 32 7,7 36,8 50,6
son point de vue n’est pas retenu.

Q60. A le désir de travailler avec les autres. 0,8 53,7 36,0 51,8
Q61. Propose de l'aide a ses coéquipiers. 0,8 3,20 324 60,7

Esprit de synthese

Q62. Dégage I'essentiel d’'une situation a partir de 0,8 04 53 389 538
plusieurs éléments.
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Tableau 4.11
Pourcentage, pour les questions #29 a #87, dédadnce relative calculée en excluant les
données manquantes pour les comportements quiieilevére évalués en stage

(7]
° = i °
c 8 3 = S <
O O Q ‘G 8 [
n g g n I ® 9
‘L @ C D [} c ‘L O
o W o z LLi F <
Dans les stages, les comportements suivants
g P % % % % %

devraient étre évalués

Intégrité (honnéteté, franchise, loyauté)

Q63. Transmet une information juste qui est conforme0,4 1,2 16 215 745
aux faits.
Q64. Agit sans tricher, sans tromper. 0.4 2820 126 81,0

Maitrise de soi (patience, tolérance au stress)

Q65. Sait se dominer, se contrdler en gardant son 0,4 20 12 344 611
calme
Q66. Peut accepter, supporter des périodes de stress. 4 (3,6 57 41,3 48,2

Motivation

Q67.Démontre de l'intérét qui I'incite a s’engager 0,8 49 24 283 623
activement dans son processus d’apprentissage

Organisation

Q68. Planifie les activités et les ressources nécessaire0,8 04 28 34,0 61,1
a la réalisation de la tache.

Q69. Coordonne ses taches et ses activités envue 1,2 0,8 24 336 61,1
d’accroitre son efficacité.

Ouverture aux commentaires

Q70.Est capable de recevoir, sans contestation, les 0,4 49 28 34,0 575
commentaires et les recommandations des autres

(enseignants, éléves...).

Q71.Accepte, sans contestation, les consignesde 0,8 6,1 40 385 50,2
I'enseignant a la réalisation d’une tache.

Q72.Est capable de rétroaction face aux 0,0 32 12 308 644
commentaires et aux recommandations.

Persévérance (volonté de réussite)

Q73.Maintient des efforts face aux difficultés 0,4 24 20 36,8 57,9
rencontrées afin de réaliser la tAche a accomplir.
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Tableau 4.11
Pourcentage, pour les questions #29 a #87, dédadnce relative calculée en excluant les
données manquantes pour les comportements quiieilevére évalués en stage

(7]
° = i °
c 3 3 = 8 ¢
O O o ‘G 8 [
n g g n I n 8
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Dans les stages, les comportements suivants
1©5 stages, fes comp o o % % %
devraient étre évalués
Ponctualité
Q74.Arrive a I'heure et est prét pour le début des 0,4 1,6 04 13,8 834

stages.
Q75.Respecte les échéances exigées pour remettre ses8 16 04 16,6 80,2
travaux.

Polyvalence

Q76.Peut s’acquitter de plusieurs taches différentes €0 49 10,1 44,1 401
maintenant des résultats de qualité.

Professionnalisme

Q77.Respecte le code déontologique (regles, 0,8 08 08 10,9 858
décisions professionnelles et secret professionnel)

Q78.Respecte les régles, normes et procédures du 0,4 12 08 19,0 77,7
département.

Respect des autres

Q79.Respecte les orientations sexuelles et religieuse®,4 40 3,2 235 68,0
des autres.

Q80.Respecte les valeurs, les croyances des autres. 0,4 28 3,2 24,7 68,0
Q81.Respecte les différentes ethnies. 0,0 32 16 255 69,2
Q82. Respecte les personnes souffrant d’handicap 0,0 3,2 12 215 73,7
physique (infirmité, malformation, obésité...).

Q83.Respecte les personnes souffrant de troubles 0,0 28 12 206 749
mentaux (déficience intellectuelle, dépression...).
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Tableau 4.11
Pourcentage, pour les questions #29 a #87, dédadnce relative calculée en excluant les
données manquantes pour les comportements quiieilevére évalués en stage

(7]
° = i °
c 8 3 = S <
O O Q ‘G 8 [
n g g n I ® 9
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o W o z LLi F <
Dans les stages, les comportements suivants
g P % % % % %

devraient étre évalués

Rigueur (minutie, consciencieux, méticuleux)

Q84. Agit avec précision dans ses taches. 0,4 2,4,2 36,0 59,9
Q85. Porte une attention particuliére a chaque détail 40,4 28 45 39,3 526
I'intérieur d’un travail a effectuer.

Q86. Se préoccupe de la qualité de la tache a effectued,4 1,2 0,8 27,5 69,6
ou du produit a livrer.

Q87.Prend soin des instruments, des outils, de 0,8 16 20 332 61,9
I'équipement et du matériel.
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4.5 L’analyse factorielle

Dans cette partie, nous examinerons les résultdaenos par une analyse factorielle. Cette
technique permet d’extraire I'essentiel de I'infation dans un grand tableau de données en
remplacant les variables initiales par un nombus pktit de variables composées ou facteurs
(Cusson, 2007, p. 216-233; Ouellet, Baillargeonp420p. 171). L’'analyse factorielle,
effectuée sur le logiciel SPSS 13tdtistical Package for Social Scienceg®ur Windows,
sera utilisée pour nous permettre d’explorer dgsorgpements d’énonceés afin d’'identifier et
de nommer des structures au niveau des attituddesetomportements. Nous débuterons
cette section avec une description générale duettiies étapes de I'analyse factorielle. Les
étapes seront, par la suite, décrites de faconddiasliée pour les données sur les attitudes et

les comportements.

45.1 Les étapes de I'analyse factorielle

L’analyse factorielle permet de réduire plusiewasables plus ou moins corrélées entre elles
en quelques dimensions qui se présentent sous fdenfiecteurs. Cette technique d’analyse
ne cherche pas a expliquer une variable en padicuhais plutdét a réduire un espace
complexe (Cusson, 2007, p. 216-217). L'analyseofagdte permet d’expliquer la structure

d'un ensemble de variables, de porter un jugemantesnombre de facteurs a retenir et la

relation existant entre les variables manifesteddie, 2004, chap.8, p. 1 et 2).

Afin de pouvoir résumer et réduire les donnéesehearcher les similarités pour constituer
des groupes d'appartenance, nous précédons aure gét@ipes de I'analyse factorielle
(Cusson, 2007, p. 221-233) :
1. Création d'une matrice de corrélation et vérifioatide I'adéquation de sa
distribution d’échantillonnage
Extraction des facteurs
Rotation des facteurs

Interprétation
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4.5.2 Création d'une matrice de corrélations efficétion de I'adéquation de sa

distribution d’échantillonnage

La matrice de corrélations base de toute analyderfalle permet de regrouper et de calculer
les corrélations de Pearson entre les variablesnues et d’évaluer leur importance.
L’analyse factorielle est justifiée si nous avone wlistribution d’échantillonnage adéquate et
ainsi un certain nombre de corrélations signifiegt mesurées par I'indice Kaiser-Meyer-
Olkin.

La mesure Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) est un indicedéquation de la solution factorielle
qui nous renseigne si la distribution des valewgts agléquate pour exécuter une analyse
factorielle. Un indice KMO élevé indique gqu'il exgsune solution factorielle représentant les
relations entre les valeurs. Une valeur de I'ndiddO de moins de 0,5 ou moins est
inacceptable, de 0,6 est médiocre, de 0,7 est meyate 0,8 est méritoire et une valeur de
0,9 ou plus est considéré excellente. Le tabledf grésente les valeurs de l'indice KMO
pour les variables d’attitudes de 0,93 et de 0@4r fes variables de comportements. Nous

avons donc des ensembles cohérents pour une sérimttorielle (Durand, 2005, p. 10).

Tableau 4.12
Vérification de I'adéquation de la distribution dr@antillonnage de la matrice de corrélation
pour les variables d’attitudes

Variables KMO

Variables d’attitude 0,93

Variables de comportement 0,92




80

45.3 Extraction des facteurs

A partir de la matrice de corrélations original®SS sélectionne les combinaisons d’énoncés
intercorrélés pour déterminer le nombre de fact&léal pour expliquer la variance totale de

I’échantillon sur 'ensemble des variables mesuréasgossibilité de réduire les données est
ainsi explorée. La stratégie retenue pour connétreombre de facteurs qui seront retenus
est celle de Kaiser qui consiste a retenir les asaptes principales dont la valeur propre est

€gale ou supérieure a l'unité (Raiche, 2004, chap.8-10) :

45.4 Rotation des facteurs

La solution originale peut étre difficile a inteéper, car les facteurs sont non corrélés
(orthogonaux) et plusieurs variables ont souventpaits factoriel élevé sur le premier
facteur. Pour effectuer la rotation des facteumysnchoisissons la méthode de rotation
oblique oblimin afin de permettre gu'il y ait caa#on entre les facteurs. Les méthodes de
rotation obliques, conceptuellement plus approprigtecorrespondant mieux a la réalité de
cette recherche, nous donnent des structures ifltgersimplifiées qui ont I'avantage de
faciliter I'interprétation des facteurs (Durand,08) Hendrickson et White, 1964; Lawley et
Maxwell, 1963). Seulement les coefficients de sdton supérieurs ou égaux a 0,40 seront

considérés pour permettre d'interpréter la sigatfan des facteurs.

4.5.6 Interprétation

Une fois le nombre idéal de facteurs principau fixous devons interpréter la signification
de chaque facteur, lui donner une étiquette eé fa@ssortir les variables qui sont les plus
corrélées avec chacun des facteurs. Le jugemelat cleercheuse sera utilisé pour identifier

le fil conducteur ou I'élément commun afin d’assggnn nom a chaque facteur.

Nous allons maintenant examiner, de facon plusii&ales résultats obtenus par I'analyse
factorielle pour les variables d’attitudes, dangptemier temps, et ensuite pour les variables

de comportements, dans un deuxieme temps.
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4.6 L'analyse factorielle pour les variables diatiies

4.6.1 Nombre de facteurs a retenir a I'échelleattisides qui devraient étre évaluées en
stage

Le tableau 4.13 présente les valeurs propres &&s0@ la matrice de corrélations des
variables associées aux attitudes qui devraiept @taluées en stage. Selon le critere de
Kaiser (valeurs propres supérieures ou égalesad), quatre facteurs sont a retenir. Ceux-ci

expliquent 62,44 % de la variance totale de laicetfes corrélations.

Tableau 4.13
Valeurs propres associées a chacune des compopantapales (attitudes)

Pourcentage de Pourcentage
Composante Valeur propre . ge de cumulatif de
variance expliquée variance expliquée
1 10,70 44,60 44,60
2 2,01 8,38 52,97
3 1,23 5,12 58,10
4 1,04 4.34 62,44
5 0,90 3,76 66,20
6 0,80 3,35 69,55
7 0,70 2,93 72,48
8 0,70 2,90 75,38
9 0,62 2,59 77,96
10 0,58 2,40 80,36
11 0,53 2,21 82,57
12 0,50 2,09 84,66
13 0,46 1,92 86,58
14 0,43 1,80 88,38
15 0,39 1,63 90,01
16 0,37 1,56 91,56
17 0,32 1,33 92,89
18 0,30 1,24 94,13
19 0,29 1,21 95,33
20 0,26 1,10 96,43
21 0,26 1,07 97,50
22 0,22 0,92 98,42
23 0,20 0,81 99,23

24 0,19 0,77 100,00
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4.6.2 L’analyse de la communauté initiale asso&iébacune des variables

Le tableau 4.14 présente la variance expliquée hdeune des variables par les quatre
facteurs retenus selon le critere de kaiser. Cagefacteurs expliqguent 50 % ou plus de la
variance de chacune des variables, sauf en cetrpit a la variable 6 (34 %), soit celle qui a
trait & l'attitude d’autoévaluation. Cette informet nous indique que nous pouvons retenir
toutes les variables analysées, mais que nous rievtoe prudents quant a la variable 6.

Nous pourrions avoir a la retirer de I'analyse.

Tableau 4.14

Communauté associée a chacune des variablesutlagijui devraient étre évaluées en stage

Variables Communauté
5. Apparence professionnelle 0,51
6. Autoévaluation 0,34
7. Autonomie 0,51
8. Adaptation aux changements 0,63
9. communication 0,65
10. Prise de décision 0,65
11. Confiance en soi 0,61
12. Courtoisie 0,53
13. Débrouillardise 0,60
14. Empathie 0,54
15. Esprit d’analyse 0,69
16. Esprit d’équipe 0,60
17. Esprit de synthése 0,51
18. Intégrité 0,51
19. Maitrise de soi 0,56
20. Motivation 0,55
21. Organisation 0,54
22. Ouverture aux commentaires 0,51
23. Persévérance 0,64
24. Ponctualité 0,56
25. Polyvalence 0,56
26. Professionnalisme 0,57
27. Respect des autres 0,71

28. Rigueur 0,57
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4.6.3 Extraction et rotation des facteurs

La structure factorielle des variables d’attitudps devraient étre évaluées en stage est
présentée au tableau 4.15. Cette structure a &éuzba partir d’'une extraction des facteurs
selon la méthode de vraisemblance maximale suivimed rotation de type promax
(kappa = 4). Pour rendre la structure plus facilatérpréter, les coefficients de saturation
associés a chacune des variables et des facteuéséoplacés en rang descendant. De cette
facon, les variables qui affichent un coefficieet ghturation élevé sur chacune des facteurs
sont regroupées ensemble. Seulement les coefficétsaturation supérieurs ou égaux a

0,40 sont considérés pour permettre d’interprétsigdnification des facteurs.

L'analyse de cette structure nous indique que énper facteur regroupe des variables qui
pourraient étre qualifiées sous I'étiquette « diiesgfanalyse». Le second facteur regroupe
des variables qui sont principalement associéea & donfiance en soi », tandis que le
troisieme facteur est plutét en lien avec le «g@seionnalisme ». Le quatrieme facteur est
plus difficile & interpréter, mais pourrait étresasié a « I'esprit d’équipe ». La variable 6
(autoévaluation), présentant un coefficient deratin pres de 0,40 (0,43), pourrait ne pas
étre prise en compte dans l'interprétation desefast Nous observerons plus loin, suite a
'analyse de la structure factorielle des variabiles comportements, les coefficients de
saturation des variables reliées a lattitude o@wdluation » afin de confirmer si nous

devons les retirer dans I'interprétation des fasteu
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Tableau 4.15
Structure factorielle des variables d’attitudesdgiraient étre évaluées en stage (4 facteurs,

rotation oblique par la méthode Promax)

Attitudes Esprit Confiance  Professionnalisme Esprit
d’analyse en soi d’équipe
10. Décision ,84 37 ,35 A7
15. Esprit d’analyse ,82 41 ,39 .59
8. Adapt. aux chang. , 79 ,51 ,48 52
9. Communication 74 39 ,55 ,69
7. Autonomie ,66 ,40 ,43 34
14. Empathie ,65 ,40 42 ,58
17. Esprit de synthese ,65 ,48 43 44
6. Autoévaluation 43 33 42 ,36
23. Persévérance 31 ,78 ,58 ,46
11. Confiance en soi .54 , 78 52 37
20. Motivation 32 73 .54 47
25. Polyvalence ,44 71 A7 ,49
13. Débrouillardise 57 ,70 ,39 ,61
19. Maitrise de soi ,53 ,66 ,62 41
24. Ponctualité 41 ,51 74 42
5. App. Profession. 33 ,45 , 70 41
26. Professionnalisme ,56 ,52 ,68 ,59
12. Courtoisie ,49 47 ,66 52
22. Ouv. aux commen. ,45 ,53 ,64 ,53
18. Intégrité 41 ,55 ,59 ,51
27. Respect des autres 54 ,55 ,70 ,84
16. Esprit d’équipe .54 ,64 ,53 73
21. Organisation 57 ,49 ,48 ,68
28. Rigueur ,62 57 44 ,64

4.6.4 Corrélation entre les facteurs

Le tableau 4.16 présente les corrélations de Pearsoe les facteurs expliquant les variables

d’attitudes qui devraient étre évaluées en stagepddt y remarquer que ces corrélations sont
toutes positives, indiquant que plus le score suiaateur est élevé plus le score sur un autre
facteur est lui aussi élevé. Ces corrélations sussi assez élevées, puisque toujours
supérieures a 0,50. On pourrait penser qu’un faggoeral chapeaute ces quatre facteurs. En

fait, on remarquait au tableau 4.13 que le prerfaeteur expliquait déja 44,60 % de la
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variance. |l serait alors possible de penser aussiliser une structure factorielle a un seul

facteur d’attitudes en milieu de stage.

Tableau 4.16
Corrélations de Pearson entre les facteurs expitdaa variables d’attitudes qui devraient
étre évaluées en stage

Esprit Confiance en : : Esprit
, ) Professionnalisme oo
d’analyse SOi d’équipe
Esprit d’analyse 1,00 ,55 ,53 ,62
Confiance en soi ,55 1,00 ,64 ,56
Professionnalisme ,53 ,64 1,00 ,58
Esprit d’équipe ,62 ,56 ,58 1,00

4.7 Analyse factorielle pour les variables de cortguoents

4.7.1 Nombre de facteurs a retenir a I'échelleadesportements qui devraient étre évalués
en stage

Le tableau 4.17 nous présente les valeurs progsexiges a la matrice dee corrélations des
variables associées aux comportements qui devréien@valuées en stage. Selon le critére
de Kaiser (valeurs propres supérieures ou égdlesit), onze facteurs sont a retenir. Ceux-

ci expliquent 69,70 % de la variance totale de drite des corrélations.
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Tableau 4.17

Valeurs propres associées a chacune des compopantegales (comportements)

Pourcentage de la  Pourcentage cumulatif

Composante Valeur propre . gy i o
variance expliquée de variance expliquée
1 22,14 37,53 37,53
2 3,81 6,46 43,99
3 3,13 5,30 49,30
4 2,21 3,74 53,04
5 1,84 3,12 56,16
6 1,65 2,80 58,96
7 1,43 2,43 61,39
8 1,33 2,26 63,64
9 1,23 2,08 65,72
10 1,20 2,04 67,76
11 1,14 1,94 69,70
12 0,94 1,60 71,29
13 0,92 1,57 72,86
14 0,89 1,51 74,37
15 0,86 1,46 75,84
16 0,83 1,41 77,25
17 0,80 1,35 78,60
18 0,73 1,23 79,83
19 0,69 1,16 80,99
20 0,65 1,10 82,09
21 0,61 1,03 83,12
22 0,54 0,91 84,03
23 0,53 0,90 84,93
24 0,51 0,87 85,80
25 0,50 0,84 86,64
26 0,48 0,81 87,45
27 0,45 0,76 88,22
28 0,42 0,72 88,93
29 0,40 0,67 89,61
30 0,39 0,65 90,26
31 0,36 0,61 90,87
32 0,35 0,59 91,46
33 0,34 0,57 92,03
34 0,32 0,54 92,57
35 0,31 0,52 93,09
36 0,30 0,52 93,60

37 0,28 0,48 94,08
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Tableau 4.17

Valeurs propres associées a chacune des compopéantagales (comportements)

Pourcentage de la  Pourcentage cumulatif

Composante Valeur propre . gy i o
variance expliquée de variance expliquée
38 0,27 0,46 94,54
39 0,27 0,45 94,99
40 0,26 0,43 95,42
41 0,24 0,41 95,83
42 0,23 0,39 96,23
43 0,21 0,36 96,58
44 0,19 0,33 96,91
45 0,19 0,31 97,23
46 0,18 0,31 97,53
47 0,18 0,30 97,83
48 0,18 0,30 98,13
49 0,14 0,24 98,37
50 0,13 0,23 98,59
51 0,13 0,23 98,82
52 0,13 0,21 99,03
53 0,12 0,20 99,24
54 0,11 0,18 99,42
55 0,10 0,18 99,59
56 0,09 0,15 99,75
57 0,07 0,12 99,87
58 0,05 0,09 99,96
59 0,02 0,04 100,00

4.7.2 L’analyse de la communauté initiale asso&iébacune des variables

Le tableau 4.18 présente la variance expliquééndeune des variables par les onze facteurs
retenus selon le critere de kaiser. Ces onze fiacepliquent 50 % ou plus de la variance de
chacune des variables. L'information que nous aviantenue de la variable 6, soit celle qui
a trait a l'attitude d’autoévaluation, nous donnaite valeur de 34 % a l'analyse de la
communauté des variables d'attitudes. Les variabB (autoévaluation-décrire-

apprentissages) et 39 (autoévaluation-décrire-pdants-faibles) ont des valeurs de 73 % et
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75 % respectivement. Cette information nous indique nous pouvons retenir toutes les
variables analysées ainsi que les variables 389etas3ociées a la variable 6 (attitude

d’autoévaluation).

Tableau 4.18
Communauté associée a chacune des variables dedempnts qui devraient étre
évalués en stage

Variables Communauté
29. Apparence professionnelle : propre 0,69
30. Apparence professionnelle : uniforme propre 0,69
31. Apparence professionnelle : uniforme blanc 0,55
32. Apparence professionnelle : uniforme a mancbhestes 0,67
33. Apparence professionnelle : odeur de propreté 0,61
34. Apparence professionnelle : maquillage Iéger 0,62
35. Apparence professionnelle : chaussures fermées 0,63
36. Apparence professionnelle : porte insigne 0,59
37. Apparence professionnelle : ne porte pas de bij 0,60
38. Autoévaluation : décrire apprentissages 0,73
39. Autoévaluation : décrire points forts et fatble 0,75
40. Autonomie : exécute les taches sans survedlanc 0,53
41. Autonomie : chercher support au besoin 0,72
42. Autonomie : amorce nouvelles activités 0,59
43. Adaptation aux changements : s’ajuste 0,55
44. Communication : langage approprié 0,74
45. Communication : langage non verbal courtois 0,75
46. Communication : interagit différents clients 0,62
47. Communication : valoir point de vue 0,66
48. Communication : donne informations 0,66
49. Prendre des décision : analyse et fait choix 0,69
50. Prendre des décisions : reconnaitre erreurs 0,66
51. Confiance en soi : exécute taches avec assiranc 0,70
52. Courtoisie : sourire 0,80
53. Courtoisie : vouvoie 0,58
54. Débrouillardise : ingénieux 0,66
55. Empathie : comprend probléme 0,61
56. Empathie : écoute 0,74
57. Esprit d’analyse : identifie et justifie 0,75
58. Esprit d’analyse : émet jugement 0,65
59. Esprit d’équipe : accepte décisions 0,76
60. Esprit d'équipe : désir de travailler avec asitr 0,68
61. Esprit d’équipe : aide coéquipiers 0,74
62. Esprit de synthése : dégage I'essentiel 0,69

63. Intégrité : transmet information juste 0,75
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Tableau 4.18
Communauté associée a chacune des variables dexempnts qui devraient étre
évalués en stage

Variables Communauté
64. Intégrité : ne triche pas 0,71
65. Maitrise de soi : se domine 0,74
66. Maitrise de soi : supporte stress 0,72
67. Motivation : démontre intérét 0,68
68. Organisation : planifie 0,82
69. Organisation : coordonne 0,82
70. Ouvert.-commentaires : recevoir sans contestati 0,72
71. Ouvert.-commentaires : accepte les consignmescgmtestation 0,71
72. Ouverture aux commentaires : capable de rédiooac 0,68
73. Persévérance : maintient efforts 0,69
74. Ponctualité : arrive a I'heure 0,84
75. Ponctualité : respecte les échéances 0,81
76. Polyvalence : plusieurs taches 0,65
77. Professionnalisme : respecte le code déontplegi 0,78
78. Professionnalisme : respecte les regles 0,77
79. Respect des autres : orientations sexuelledigieuses 0,86
80. Respect des autres : valeurs et croyances 0,90
81. Respect des autres : différentes ethnies 0,88
82. Respect des autres : handicaps physiques 0,95
83. Respect des autres : troubles mentaux 0,96
84. Rigueur : agit avec précision 0,71
85. Rigueur : porte attention aux détails 0,73
86. Rigueur : se préoccupe de la qualité 0,76
87. Rigueur : prend soin de I'équipement et du nelté 0,76

4.7.3 Extraction et rotation des facteurs

Une structure factorielle des variables de compuetes (voir tableau 4.19) qui a été obtenue
a partir d’'une extraction des facteurs selon lahoe¢ de vraisemblance maximale suivie
d’une rotation de type promax (kappa = 4). Afinrdedre la structure facile a interpréter, les
coefficients de saturation associés a chacuneatésbles et des facteurs ont aussi été placés
en rang descendant. Les variables affichant urficeeft de saturation élevé sur chacune des
facteurs ont été regroupées ensemble et nous aemsgléré seulement les coefficients de

saturation supérieurs ou égaux a 0,40 pour intenplg signification des facteurs. L'analyse
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de cette structure nous indique huit facteurs rgurot des variables homogénes qui

pourraient étre qualifiées sous les étiquettesastbs :

* Facteur 2 : Apparence professionnelle
» Facteur 3 : Professionnalisme

* Facteur 4 : Respect des autres

e Facteur 6 : Rigueur

» Facteur 8 : Communication

» Facteur 9 : Autoévaluation

e Facteur 10 : Organisation

e Facteur 11 : Respect des autres

Cette structure permet d'identifier deux facteurgspect des autres » (facteur #4 et #11).
Est-ce qu'il est possible de les regrouper sousé@me étiquette? Nous avons donc tenté une
structure factorielle avec une extraction de 1Qefars afin de vérifier si ces deux facteurs
pouvaient étre regroupés ensemble. L’expérience doané aucun résultat. Dans cette
structure, nous retrouvons trois facteurs regrougas variables hétérogénes qui ne nous ont

pas permis de mettre une étiquette bien défini¢esuiacteurs suivants :

e Facteur 1 : Esprit d’'analyse ou communication?
e Facteur 5 : Confiance en soi ou esprit d’équipe?

» Facteur 7 : Ouverture aux commentaires ou esgrgudpe?
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Structure factorielle, aprés rotation de type Prardas variables de comportements qui
devraient étre évalués en stage
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S57/.Esp-anal- 2o 50 38 42 39 51 35 43 41 47 28

ident-juste

°6.Empathie- 75 35 42 41 32 37 45 49 30 19 45

ecoute

49. Decislon- 7, 23 34 33 43 49 30 40 33 43 24

analyse

62.Espsynt- 7, 37 38 40 45 56 40 44 46 45 33

dégage-essent

S0.Decision- 21 59 39 38 38 25 44 44 33 35 29

erreur

63. Integrite- 71 47 57 53 50 34 44 50 ,35 ,41 48
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jugement 67 32 28 31 51 45 ,36 29 34 35 27
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Structure factorielle, aprés rotation de type Prardas variables de comportements qui
devraient étre évalués en stage
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Structure factorielle, aprés rotation de type Prardas variables de comportements qui
devraient étre évalués en stage
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67. Motiv- 48 36 43 47 64 33 49 32 29 41 44

interet

65. Maitsol- 43 44 52 43 64 38 61 53 31 45 48

se-domine

85 Rigueur- 56 35 38 40 40 84 38 39 31 44 25

détails

84.Rigueur- 53 40 40 37 45 76 35 42 28 42 25

precision

86. Rigueur- 63 41 52 47 36 73 45 56 37 44 31

qualité

gzi-angueur- 60 47 61 58 42 73 52 63 ,42 48 35

S4.Debrouil- 59 35 35 35 59 63 35 33 40 45 26
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Tableau 4.19
Structure factorielle, aprés rotation de type Prardas variables de comportements qui
devraient étre évalués en stage

Esprit d’analyse
Apparence prof.
Professionnalisme
Respect des autres
Esprit d’équipe
Esprit d’équipe
Communication
Autoévaluation
Organisation
Respect des autres

44, Communi-
lang-approprié
52. Courtoisie-

Ul
\‘
w
o)
1
©
N
o
N
©
w
w
S
[e3
‘0
N
N
©
N
©
w
a

: 56 55 63 56 34 44 63 70 16 36 .46
sourire
46. Communi- 5 35 37 36 39 42 31 68 .33 35 .34
intéragir
39. Autoev- oo a5 31 95 44 33 33 37 89 34 27
points-forts
8. Autoev- o 34 57 26 38 35 30 36 .87 .31 29
décrire-apprent
69. Organi- 57 37 45 39 55 57 50 45 35 90 41
coordonne
68. Organi- 62 37 48 50 46 56 44 46 39 86 .35
planifie
80. Resp- 51 48 56 73 52 29 63 50 24 38 94

autres-valeurs

Nous allons maintenant comparer les résultats amecstructure factorielle obtenue a partir
d'une extraction des facteurs selon la méthode rdeseamblance maximale suivie d’une
rotation de type oblimin (delta = 0). Pour rendaestructure plus facile a interpréter, les
coefficients de saturation associés a chacuneatésbles et des facteurs ont aussi été placés
en rang descendant. Tout comme la structure fatiprécédente, les variables affichant un
coefficient de saturation élevé sur chacune ddediex sont regroupées ensemble. Seulement
les coefficients de saturation supérieurs ou égaux40 sont considérés pour permettre
d’interpréter la signification des facteurs. L'aysd de cette structure nous indique donc onze
facteurs (tableau 4.20), ce qui est plus en liegcde critere de Kaiser pour déterminer le
nombre de facteurs a retenir, regroupant des Vasajui pourraient étre qualifiées sous les

étiquettes suivantes :
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» Facteur 1: Respect des autres — Aspect indivifitadeurs internes et état d'étre
propres a l'individu)

e Facteur 2 : Rigueur

« Facteur 3: Respect des autres — Aspect socig@igfation harmonieuse dans la vie
communautaire des personnes ayant une déficierysgple ou intellectuelle)

* Facteur 4 : Professionnalisme

e Facteur 5 : Apparence professionnelle

» Facteur 6 : Autoévaluation

e Facteur 7 : Communication

e Facteur 8 : Esprit d’équipe

e Facteur 9 : Confiance en soi

e Facteur 10 : Organisation

e Facteur 11 : Esprit d’'analyse

Les facteurs #1 et #3, qui portent la méme étiguettespect des autres », n'ont pu étre
regroupés, tout comme la structure précédente, wanstructure factorielle avec extraction a
10 facteurs. Cependant, il nous a été beaucoup fpkike d’interpréter cette structure

factorielle, a part le onzieme facteur qui nousemandé plus de réflexion pour les variables
56 (prend le temps d’écouter son interlocuteur)(v&lchercher du support au besoin) et 42
(amorce de nouvelles activités). La variable 40é¢exe des taches sans surveillance)
présentant un coefficient de saturation prés d8 O@& sera pas prise en compte dans

l'interprétation des facteurs ayant un coefficieférieur a 0,40.
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Structure factorielle, aprés rotation de type Oblindes variables de comportements qui
devraient étre évalués en stage
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8l.Respect- gy 28 .72 51 32 27 42 45 20 24 33
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preC|S|on
86.Rigueur- 59 69 -41 44 28 43 51 34 14 45 43
gualité
gzi'nR'gue“r' 33 65 -51 53 33 47 56 41 17 A7 34
54.Débrouil- o, o0 59 29 22 46 29 28 46 48 41
Ingenieux
o Polyval- 5 58 -3 .29 13 27 27 27 45 49 27
taches
83. Respect-
troubles- 54 31 -98 48 15 25 37 39 21 35 .28
mentaux
82. Respect-
handican 54 29 -96 47 16 24 38 35 20 33 27
57' Profession- 5o 59 .39 gg 22 28 40 36 13 33 26
éontologie
74 Ponclial 40 26 -47 87 29 18 44 30 A7 31 22
eure
/5. Ponctual- o) o0 35 g5 24 24 50 41 11 35 18
échéances
/8. Profession 55 35 .43 80 18 32 36 43 15 32 23
regles
73. Persévé-
efforts 43 29 -51 59 24 31 33 42 46 32 32
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Structure factorielle, aprés rotation de type Oblindes variables de comportements qui
devraient étre évalués en stage
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7 =2 7 € 82 ¢ £ § € & ©
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64. Integrlte- 36 27 -36 54 46 34 45 46 34 27 42
ne-triche_pas
32 App-unit- = 4o 4g 11 12 76 23 18 22 14 21 05
manc-courtes
31. App-unif- 16 115 -09 ,5 68 ,17 ,16 ,18 -03 ,13 ,05
blanc
g;c-)uApp'paS' 22 09 -12 18 65 12 23 31 13 11 14
34. App- 23 22 -22 16 64 ,30 28 35 38 ,15 24
magquil-léger
29. App-propre 29,34 -34 48 64 14 42 47 10 21 22
36. App- 28 14 -22 28 63 22 27 22 20 ,5 ,10
insigne
35. App- 37 09 -19 32 63 24 37 40 ,180 21 )24
chaussures
0. Appunit- o5 31 .25 41 62 20 43 36 09 34 17
propre
33. App-odeur- 5, 55 35 18 62 30 25 ,32 40 16 27
propreté
39 AuloevV- 51 27 20 25 21 90 32 26 27 34 38
points-forts
38. Autoev- 24 29 -20 21 26 ,87 31 22 21 31 ,35
apprentissages
40-Autonome
xbeute 05 36 -12 20 07 38 22 14 24 23 ,36
|45- communi- g5 57 .32 43 37 28 86 456 19 28 32
ang-nonverb
. commun- a5 242 .37 53 22 35 81 ,37 11 27 40
ang-approprié
46. Communi-~ 37 35 .30 30 21 38 ,68 .20 26 36 33
interagir
52. Courtoisie-
sourire 42 34 -47 55 42 24 65 52 11 35 ,36
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Structure factorielle, aprés rotation de type Oblindes variables de comportements qui
devraient étre évalués en stage
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ar.communi- - 44 57 .35 30 25 48 57 31 27 40 47
point-vue
°3. Courtolsie 43 09 .35 43 28 19 48 46 07 34 24
vouvoyer
0. Ouverture- 40 20 .38 37 30 29 37 85 21 33 22
recevoir-comm
/L Ouverture- 55 7 .31 37 30 26 34 82 28 31 26
accepte-comm
6L Espeauip- 53 o6 .45 44 42 38 44 63 32 42 31
aide-coequip
59.Esp-equip- - o3 o9 4y 32 31 43 40 57 47 42 41
accep-décision
00.Esp-equip- 45 50 .43 33 37 33 30 56 52 35 23
travail-autres
72.Ouverre- 4o 35 .51 49 35 34 38 55 28 32 49
comm-retro
oo Maltise- 43 29 .34 46 31 36 48 54 47 46 24
soi-se-domine
51. Conf-soi-
>1. Conf's 29 35 -29 32 21 40 36 32 76 ,38 37
06.Maltsol- 57 34 .32 30 38 38 41 47 58 35 27
accepte-stress
67.Motvat- 44 27 .41 37 24 35 27 42 50 43 29
Intéret
69. Organi- 34 48 -31 37 26 ,40 38 41 31 91 .34
coordonne
08.Organi- 3 47 .43 40 25 44 38 33 21 8 40
planifie
43. Adap-
changomuste 33 44 21 3109 41 41 28 31 47 4l
56. Empathie- 43 36 -33 33 21 41 47 33 ,15 23 72
ecoute
49. Decision- 5> 49 .28 26 11 43 40 20 30 48 70

analyse
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Tableau 4.20
Structure factorielle, aprés rotation de type Oblindes variables de comportements qui
devraient étre évalués en stage
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_57. Esp-qnal- 27 50 -36 29 06 49 41 25 21 51 .69
ident-justif
o0.Decislon- 56 23 .32 31 16 43 42 35 22 39 68
erreur
°8. Espanal- 55 46 26 20 22 43 27 28 40 40 61
jugement
OLTSDeyIl 31 53 o34 20 26 53 AL 24 27 49 60
egage-essent
L. Autono- 3 37 35 26 14 56 52 12 22 38 59
supports
03 Integrite- 48 28 -45 50 34 44 41 29 32 44 58
info-juste
48. Commun- 35 48 .24 20 28 46 53 23 04 29 54
info-nécessaire
°5. Empathie- 5 40 .25 26 16 38 42 31 37 25 53
comprend
42. Autono-

amorce-activité

4.7.4 Corrélation entre les facteurs

Les corrélations de Pearson entre les facteursgewpit les variables de comportements qui
devraient étre évalués en stage sont présentdeblaau 4.21. On peut y remarquer que ces
corrélations sont toutes positives, mais, contnaénet aux variables d’attitudes avec des
corrélations toujours supérieures a 0,50 (voiretabl4.16, p. 85), nous retrouvons, dans le
tableau 4.21, des corrélations inférieures a Ol&& corrélations entre les facteurs de
comportements nous font penser gu’il y a onze tastgui chapeautent les variables de

comportements. Par contre, le facteur 3, qui eslel&xiéme facteur « respect des autres —
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aspect individuel » ne présentent que des coméktinégatives. Ce dernier constat indique
gue plus le score obtenu au respect des autretaaunglividuel est élevé, moins le score
obtenu aux autres facteurs est élevé. Il est assearquable de constater que cela est aussi

vrai en ce qui concerne la relation entre les asgsacial et individuel du respect des autres.

Tableau 4.21
Corrélations de Pearson, aprés rotation de typen®hl entre les facteurs expliquant les
variables de comportements qui devraient étre égadn stage

[72) [72)
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geSpeCt 1,00 ,14 -48 34 25 23 35 39 22 27 724
es autres
Rigueur 14 100 -27 25 18 35 31 18 23 41 37
Respect -48 -27 100 -42 -19 -23 -31 -34 -20 -29 -25
des autres
Profession- 5, o5 42 100 24 22 43 39 12 31 22
nalisme
Apparence .o 19 19 94 100 21 29 34 16 16 13
profession.
IA“t‘?e"a' 23 35 -23 22 21 100 35 22 29 37 44
uation
Communi-
ation 3 31 -31 43 29 35 100 34 14 32 39
E,S,p”t. 39 18 -34 39 34 22 34 100 25 28 21
équipe
Conflance 5, 23 .20 12 16 .29 14 25 100 25 24
en sol
t?orﬁan'sa' 27 41 -29 31 16 37 32 28 25 100 .30
Esprit

d’analyse




CHAPITRE V

DISCUSSION

Les données recueillies dans cette recherche oré lles résultats intéressants. Les
nombreux résultats nous ont permis de répondresdohjectifs qui étaient d’identifier les
attitudes et les comportements que les enseignangdeérent comme devant étre évalués en
stage. Ces résultats nous permettent aussi d'aysdimportance accordée par les
enseignants sur ce sujet qu’est I'évaluation deétides en stage au collégial. La présente
discussion des résultats porte sur quatre aspactogstituent des étapes importantes de ce
chapitre : la présentation des onze attitudes tcdmportements qui y sont rattachés, une
comparaison avec une analyse factorielle effectlgdes une recherche antérieure, des
comparaisons avec les attitudes retenues dan®degrches antérieures dégagées dans la

recension des écrits et les limites de notre retieer

5.1 Les attitudes qui devraient étre évaluéesagest

La structure factorielle nous a permis d’identifterze facteurs regroupant des variables de
comportements homogénes. Parmi les onze facteows, @n avons identifié deux sous la
méme étiquette, soit le « respect des autres ectafément, I'analyse factorielle a regroupé

la variable 80 « respecte les valeurs, les croyades autres », la variable 81 « respecte les
différentes ethnies » et la variable 79 « resplxgeorientations sexuelles et religieuses des
autres » sous le facteur #1 tandis que la vari@Ble respecte les personnes souffrant de
troubles mentaux » ainsi que la variable 82 « retgples personnes souffrant d’'un handicap

physique » sont regroupées sous le facteur #3.



Nous avons donc décidé, apres réflexion, que t#edes #1 et #3 pourraient étre chapeautés
sous le méme facteur «respect des autres » puisgueariables de ces deux facteurs
semblent mesurer la méme chose, soit le respediadie. Par contre, nous pourrions

identifier ces facteurs sous deux volets distinetaspect individuel », état d’étre et valeurs
internes propres a l'individu, pour les comportetaeidentifiant le facteur #1 et le volet

« aspect social », intégration harmonieuse, damel@ommunautaire, des personnes ayant
une déficience physique et intellectuelle, pouialgteur #3. Le tableau 5.1 présente donc les

cinquante-huit comportements regroupés sous les attitudes déterminées par les analyses

factorielles.

Tableau 5.1
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Les 11 attitudes, déterminées par I'analyse faglteriregroupant les comportements qui y

sont associés

Attitudes

Comportements

Respect des autres
(facteur #1 : aspect individuel)

(facteur #3 : aspect social)

Rigueur (facteur 2)

Respecte les valdas croyances des autres
Respecte les différentes ethnies

Respecte les orientations sexuelles et religiedises
autres

Respecte les persamdhant de troubles mentaux
(déficience intellectuelle, dépression...)

Respecte les personnes souffrant d’'un handicap
physique (infirmité, malformation, obésité...)

Porte une attention partical@ chaque détail &
l'intérieur d’un travail a effectuer

Agit avec précision dans ses taches

Se préoccupe de la qualité de la tache a effeotudu
produit a livrer

Prend soin des instruments, des outils, de I'é@ugnt
et du matériel
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Les 11 attitudes, déterminées par I'analyse fagiteriregroupant les comportements qui y

sont associés

Attitudes

Comportements

Professionnalisme (facteur 4)

Apparence professionnelle
(facteur 5)

Est ingénieux : il exécute la tache avec effiéaeit
utilisant toutes les ressources

Peut s’acquitter de plusieurs taches différentes e
maintenant des résultats de qualité

Respecte le codetdidgigue (regles, décisions
professionnelles et secret professionnel)

Arrive a I'heure et est prét pour le début degesta

Respecte les échéances exigées pour remettre ses
travaux

Respecte les régles, normes et procédures du
département

Maintient des efforts face aux difficultés rencéps
afin de réaliser la tache a accomplir

Agit sans tricher, sans tromper

Porte un uniforme & manches courtes pour permettre
une meilleure hygiene des mains afin d’éviter que |
tissu vienne en contact avec les différentes sesfde
travail

Porte un uniforme blanc ou de couleur péle peanett
ainsi de distinguer les taches de sang ou autre

Enleve ses bagues, joncs, colliers, boucles diesei
pendantes, « piercing » et bracelets

Porte un maquillage léger

Est propre : ne dégage pas d’odeur corporelies a |
cheveux propres (les cheveux longs sont attachés et
remontés si nécessaire), la barbe rasée de fdess, a
ongles courts, propres, sans vernis ni ajout desg|
artificiels



104

Tableau 5.1
Les 11 attitudes, déterminées par I'analyse fagiteriregroupant les comportements qui y
sont associés

Attitudes Comportements

Porte visiblement, sur son uniforme, un « porteno
(insigne) ou une carte d’identité ou son nom et sa
fonction sont indiqués

Porte des chaussures fermées, a talons platsnét dei
semelles antidérapantes

Porte, seulement pendant les stages, un uniforme
propre, sans taches, qui n’est pas froissé, quigtete
couvrir le corps adéquatement et qui est confonme a
exigences du milieu professionnel

Dégage une odeur de propreté non parfumée

Autoévaluation (facteur #6) Est capable de décrire ses points forts et sesspoin
faibles

Est capable de décrire ses apprentissages réalisés
Communication (facteur #7) Utilise un langage nerbal courtois

Utilise un langage approprié en tout temps

Interagit avec différents types de clients

Accueille le client avec sourire

Fait valoir son point de vue en respectant leseaut

Vouvoie le client (sauf enfant et adolescent) anso
gue le client lui demande de le tutoyer

Esprit d’équipe (facteur #8) Est capable de recegans contestation, les
commentaires et les recommandations des autres
(enseignants, éleves...)

Accepte, sans contestation, les consignes de
I'enseignant a la réalisation d’'une tache

Propose de 'aide a ses coéquipiers
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Tableau 5.1
Les 11 attitudes, déterminées par I'analyse fagiteriregroupant les comportements qui y
sont associés

Attitudes Comportements

Accepte les décisions prises en équipe méme si son
point de vue n’est pas retenu

A le désir de travailler avec les autres

Est capable de rétroaction face aux commentaira@sxe
recommandations

Sait se dominer, se contrdler en gardant son calme
Confiance en soi (facteur #9) Exécute ses taches assurance
Peut accepter, supporter des périodes de stress

Démontre de l'intérét qui I'incite a s’engager
activement dans son processus d’apprentissage

Organisation (facteur #10) Coordonne ses taches et ses activités en vue ofaecr
son efficacité

Planifie les activités et les ressources nécessaifa
réalisation de la tache

S’ajuste aisément a différentes situations impeévu
Esprit d’analyse (facteur #11) Prend le temps diémoson interlocuteur

Analyse et fait un choix lorsque la situation g

Identifie les solutions pertinentes en justifiaas idées

Est capable de reconnaitre ses erreurs et d’appest
correctifs nécessaires

Emet un jugement professionnel faisant ressasir |
qualités ou les corrections a apporter a un oajet,
I'exécution d’une tache ou a une situation impligjua
des personnes

Dégage I'essentiel d’'une situation a partir desiglurs
éléments
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Tableau 5.1
Les 11 attitudes, déterminées par I'analyse fagiteriregroupant les comportements qui y
sont associés

Attitudes Comportements

Va chercher du support au besoin (ressources
matérielles, humaines...) par lui-méme

Transmet une information juste qui est conforme au
faits

Donne toute l'information nécessaire aux cliefits a
gue celui-ci puisse faire des choix

Comprend le probléeme de I'autre

Amorce de nouvelles activités en regard des dfgest
atteindre sans que cela lui soit demandé

5.2 Comparaison avec une analyse factorielle da@sacherche antérieure

5.2.1 Recherche de Howe et Ménard

Howe et Ménard (1993, p. 185-187), dans leur rextteesur lesCroyances et pratiques en
évaluation des apprentissages)t effectué plusieurs analyses factorielles; pareties-ci,
'analyse factorielle des variables de compétenCestype d’analyse a révelé sept facteurs
dont le facteur #1 qui portait I'étiquette «le trdie des comportements ». Ce premier
facteur caractérise spécifiguement les enseigngutsévaluent I'atteinte d’objectifs de
savoir-faire et savoir-étre. Ces enseignants sasdi@eux qui ont le plus tendance a accorder
des points pour la motivation, I'effort, la préseraux cours, la participation et les progres
réalisés pendant la session. Comme nous ne retieuygun seul facteur sur les variables
compétences de savoir-étre, il nous est difficdevchiment faire une comparaison entre les
analyses factorielles de notre recherche et cellelave et Ménard, puisque leur recherche

n'identifie pas les attitudes retenues qui y sealiées par les enseignants.
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Nous pouvons, par contre, comparer certains résutla cette recherche a ceux de notre
recherche. Howe et Ménard (1993, p. 154) propotai@ms leur questionnaire a la question
# 57, quelques choix de cibles de perfectionneneéntle ressources en évaluation des
apprentissages. Un des choix consistait & desitéstige perfectionnement sur I'évaluation
des attitudes; 40 % des 624 enseignants solliomésépondu qu’ils seraient intéressés a
suivre ce perfectionnement. Les résultats de metieerche démontrent que 145 enseignants,
a la session de I'hiver 2008, soit 58,7 % des Z¥seignants sollicités n’avaient toujours pas
suivi de journée de perfectionnement sur I'évabraties attitudes (voir tableau 4.10, p. 70).
Nous retrouvons aussi dans la recherche de Howeard (1993, p. 350-352), que 77 %
des enseignants avaient répondu qu’ils étaient eésaccord » (57 %) et «trés en
désaccord » (20%) a la question #B@tiquement impossible d’évaluer les attitudiess
enseignants ont répondu a 66 % a la question M&g instruments d’évaluation visent la
mesure des attitudes (savoir-étr€gs résultats démontrent que les enseignants évalas

attitudes, mais cette recherche n’identifie padlgsisont les attitudes évaluées.

Il aurait été tres intéressant de comparer letidéts évaluées par les enseignants sollicités
dans cette recherche et les attitudes identifieass chotre recherche. Nous aurions pu
observer si les attitudes qui étaient évaluées993 EBtaient les mémes qui devraient étre

évaluées, quinze ans plus tard, en 2008.

53 Comparaison avec les attitudes retenues damedkerches antérieures

5.3.1 Recherche de Delisle et Cantin

Les objectifs de la recherche de Delisle et Ca(itbp4, p. 19-20) étaient d’identifier les
compétences professionnelles d’'une éducatricergitas de garde, d’'identifier les habiletés
a développer par les étudiantes pour cheminer lesrcompétences professionnelles, de
préciser les comportements reliés aux habiletéadtes, de créer un systeme de notation qui
favorisait I'objectivité et de vérifier la validitét la fidélité des grilles d’observation. Une fois
les compétences spécifiques déterminées a chasustalges, les habiletés professionnelles

ont été, par la suite, identifiées a partir deegridéja élaborées du département. Ensuite, les
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indicateurs ont été définis pour permettre de nezdar démonstration de ces savoir-faire et
de ces savoir-étre. Ces indicateurs, en lien dimaic les habiletés, sont donc des
comportements qui décrivent et permettent d’'obsecvacretement les habiletés (Delisle et
Cantin, 1994, p. 30-32).

Nous avons donc fait un choix de rechercher danéttérature des attitudes ou des
comportements qui auraient été observés chez lgdiadts lors de stages dans des
programmes techniques. C’est la raison pour laguatius avons retenu la recherche de
Delisle et Cantin qui nous semblait trés pertingrtter notre analyse comparative. Pour notre
objectif de comparer les attitudes retenues daneeleherches antérieures, ne seront retenues
que les compétences professionnelles se rapprolehphts des attitudes de notre recherche
ainsi que les indicateurs qui semblent étre les pootaments observables de ces
compétences professionnelles. Le tableau 5.2 pgeéseomparaison entre les compétences

professionnelles identifiées par Delisle et Ca(t®94, Annexes V, VI et VII).

Nous constatons, suite a 'observation de ce tablgae ne nous retrouvons que vingt-trois
comportements, sur les cinquante-huit identifiéssdaotre recherche, qui ressemblent aux
indicateurs de la recherche de Delisle et Can®941 Annexes V, VI et VII). Nous notons
aussi que certains des comportements de notrercbeheécrivent plusieurs compétences
professionnelles de la recherche de Delisle et iCamar exemple, le comportement
« S'ajuste aisément a différentes situations impeéw, identifié dans notre recherche et en
lien avec la compétence « organisation », est j@eealvec lindicateur « s’adapte aux
situations imprévues » de la recherche de DeligleCantin. Par contre, lattitude

« organisation », identifiée dans notre recherchst souvent jumelée a plusieurs
compétences professionnelles de la recherche ®elidl Cantin: «encadrement »,
«observer/décoder/évaluer » et « gérer un progemdaucatif ». Un autre exemple, nous
pouvons aussi observer le méme constat avec u@dtitde notre recherche «I'esprit
d’analyse » qui est jumelée avec plusieurs « coemaéts professionnelles » de la recherche

de Delisle et Cantin (voir tableau 5.2).
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Nous observons aussi qu’il y a souvent deux agguou plus de notre recherche qui sont
comparées a la méme compétence professionnell@ decherche de Delisle et Cantin

(voir tableau 5.2). Exemple : Les attitudes dansentecherche « communication », « esprit
d’analyse » et « confiance en soi» ont été congsage la compétence professionnelle
« communiquer avec les enfants » de la recherchgetisle et Cantin. Nous remarquons ce

méme constat dans presque chacune des compéteniessipnnelles.

Par contre, nous n’avons pu identifier aucun congpoent de notre recherche qui pourait
étre comparé avec les indicateurs suivants : « d&gmaon bon sens de 'humour », « cherche

a en savoir davantage sur son travail d’éducafdageuse, intéressée) » et « collabore avec
'éducatrice en proposant ses connaissances etressources ». Cette absence de
comportement pour certains de nos indicateurs mmrsnettrait-elle de constater une
différence entre les compétences professionnettendaues chez la future éducatrice en
services de garde et les attitudes attendues eheddves en technigques de santé avec stages

et clients?
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Les compétences professionnelles et les indicaigemsifies par Delisle et Cantin (1994) et legtadies et comportements identifiés

dans notre recherche

Delisle et Cantin

Notre recherche

Compétences professionnelles Indicateurs Attitudes Comportements
Encadrement S’adapte aux situations Organisation S’ajuste aisément a différentes
imprévues situations imprévues
Conserve son calme dans Esprit d’équipe Sait se dominer, se controler en
différentes situations gardant son calme
Organise le temps et I'espacg Organisation Coordonne ses taches et ses
pour faciliter le activités en vue d’accroitre son
fonctionnement efficacité
Intervient calmement lors de | Organisation S’ajuste aisément a différentes
situations problématiques situations imprévues
Crée des situations d’entraidg Esprit d’équipe Propose de l'aide a ses

Communiquer avec les enfants  Utilise un francaitépcorrect

et encourage la collaboration

Attentive et sensible aux

Communication

Esprit d’analyse

propos des enfants (active dahs

son écoute)

Démontre de I'intérét aux idée

pEsprit d’'analyse

des enfants

coéquipiers

Utilise un langage appéoen
tout temps

Prend le temps d’écouter son

interlocuteur

Prend le temps d’écouter son
interlocuteur
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Les compétences professionnelles et les indicaigemsifies par Delisle et Cantin (1994) et legtadies et comportements identifiés

dans notre recherche

Delisle et Cantin

Notre recherche

Compétences professionnelles

Indicateurs

Attitudes

Comportements

Se développer
professionnellement (stage I)

Démontre un véritable intérét
aux préoccupations et au vécu
des enfants (stage IlI)

Démontre un bon sens de
I"humour

Cherche a en savoir davantage

sur son travail d'éducatrice
(curieuse, intéressée)

Demande des avis sur ses
interventions

S'efforce a s’ajuster aux
commentaires qui lui sont fait$

Communique ses idées, ses
points de vue en lien avec le
travail auprés des enfants

Reconnait ses forces dans
I'ensemble de son stage

Esprit d’analyse

Esprit d’analyse

Esprit d’équipe

Communication

Autoévaluation

Comprend le probléeme de
l'autre

Va chercher du support au
besoin (ressources matérielles,
humaines...) par lui-méme

Est capable de rétroaction face
aux commentaires et aux
recommandations

Fait valoir son point de vue en

respectant les autres

Est capable de décrire ses
points forts et ses points faibles
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Les compétences professionnelles et les indicaigemsifies par Delisle et Cantin (1994) et legtadies et comportements identifiés

dans notre recherche

Delisle et Cantin

Notre recherche

Compétences professionnelles

Indicateurs

Attitudes

Comportements

Se développer
professionnellement (stage Il)

Reconnait ses difficultés dans
I'ensemble de son stage

Est motivée et impliquée dansg
I'exercice de son travail

Questionne, demande consei
et aide pour améliorer son
action éducative

Se documente, fait des
recherches lorsqu’elle désire
connaitre davantage un sujet

Prend des moyens concrets €
pertinents en vue de
s’améliorer

Communique aux personnes
ressources ses sentiments, Sé
malaises face a telles ou telle

Autoévaluation

5 Confiance en soi

sEsprit d’analyse

Esprit d’analyse

tEsprit d’'analyse

Esprit d’analyse
2S
5

situations

Est capable de décrire ses
points forts et ses points faibles

Démontre de l'intérét qui
l'incite a s’engager activement
dans son processus
d’apprentissage

Va chercher du support au
besoin (ressources matérielles,
humaines...) par lui-méme

Va chercher du support au
besoin (ressources matérielles,
humaines...) par lui-méme

Va chercher du support au
besoin (ressources matérielles,
humaines...) par lui-méme

Va chercher du support au
besoin (ressources matérielles,
humaines...) par lui-méme
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Tableau 5.2
Les compétences professionnelles et les indicaigemsifies par Delisle et Cantin (1994) et legtadies et comportements identifiés
dans notre recherche

Delisle et Cantin Notre recherche

Compétences professionnelles Indicateurs Attitudes Comportements

Se développer

professionnellement (stage Ill) intervenants sur ses actions

Requiert de I'aide rapidement
lorsque la situation le nécessi

Identifie avec justesse les
forces et les difficultés de ses
interventions

S'’interroge et échange avec ¢
pédagogiques pour mieux

connaitre ses forces et ses
difficultés

Cherche de maniére autonorm
les ressources pour amélioref
ses compétences de travail

Expérimente a nouveau

certaines situations ou actions

en vue de s’améliorer

Esprit d’analyse
te

Autoévaluation

e sprit d’'analyse

Autoévaluation

eEsprit d’'analyse

Esprit d’analyse

D

Va chercher du support au
besoin (ressources matérielles,
humaines...) par lui-méme

Est capable de décrire ses
points forts et ses points faibles

Va chercher du support au
besoin (ressources matérielles,
humaines...) par lui-méme

Est capable de décrire ses
points forts et ses points faibles

Va chercher du support au
besoin (ressources matérielles,
humaines...) par lui-méme

Amorce de nouvelles activités
en regard des objectifs a
atteindre sans que cela lui soit
demandé
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Les compétences professionnelles et les indicaigemsifies par Delisle et Cantin (1994) et legtadies et comportements identifiés

dans notre recherche

Delisle et Cantin

Notre recherche

Compétences professionnelles

Indicateurs

Attitudes

Comportements

Démontrer un sens de
linitiative

Etablir des relations
professionnelles (stage 1)

Ajuste ses comportements en
fonction des commentaires de
adultes et des enfants

Entreprend elle-méme des
activités (de jeux, de routine,
de transition, de groupe, etc.)

Entreprend des taches sans
gu’on lui demande

Effectue ses prises en charge
de fagon autonome

S’approche des parents, leur
adresse la parole

Se joint aux membres du
personnel, engage la

Esprit d’équipe
S

Esprit d’analyse

Esprit d’analyse

Esprit d’analyse

Communication

Esprit d’équipe

conversation, échange, etc.

Est capble de rétroaction face
aux commentaires et aux
rétroactions

Amorce de nouvelles activités
en regard des objectifs a
atteindre sans que cela lui soit
demandé

Amorce de nouvelles activités
en regard des objectifs a
atteindre sans que cela lui soit
demandé

Amorce de nouvelles activités
en regard des objectifs a
atteindre sans que cela lui soit
demandé

Interagit avec différents types
de clients

A le désir de travailler avec les
autres
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Tableau 5.2
Les compétences professionnelles et les indicaigemsifies par Delisle et Cantin (1994) et legtadies et comportements identifiés
dans notre recherche

Delisle et Cantin Notre recherche

Compétences professionnelles Indicateurs Attitudes Comportements
Discute et échange avec Organisation Planifie les activités et les
I'éducatrice au sujet des taches ressources nécessaires a la
et des activités prévues réalisation de la tache
Prépare minutieusement ses | Organisation Planifie les activités et les
moments de prise en charge ressources nécessaires a la
avec la collaboration de réalisation de la tdche
I'éducatrice-guide

Etablir des relations Collabore avec I'éducatrice en

professionnelles de proposant ses connaissances et

collaboration (stage II) ses ressources
Sollicite la collaboration des | Esprit d’équipe Va chercher du support au

Etablir un environnement sain
et sécuritaire

intervenants pour réaliser son
projet d'action

Exprime son opinion avec tac
et diplomatie

Organise et prépare
I'environnement et le matériel
de fagcon a créer un climat de
bien-étre

t Communication

Organisation

besoin (ressources matérielles,
humaines...) par lui-méme

Fait valoir son point de vue en
respectant les autres

Planifie les activités et les
ressources nécessaires a la
réalisation de la tache
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Les compétences professionnelles et les indicaigemsifies par Delisle et Cantin (1994) et legtadies et comportements identifiés

dans notre recherche

Delisle et Cantin

Notre recherche

Compétences professionnelles

Indicateurs

Attitudes

Comportements

Observer/décoder/évaluer

Gérer un programme éducatif

Réagit adéquatement aux
messages non-verbaux

Est alerte a ce qui se passe
autour d’elle, réagit
efficacement au moment
opportun

Choisit le matérielugtes
ressources pédagogigues en
rapport avec ses objectifs

Prévoit et organise
adéquatement le déroulemen
de ses prises en charge

Modifie une situation
pédagogique en cours de rou
pour I'adapter aux besoins de
enfants

Communication

Esprit d’équipe

Esprit d’analyse

Organisation

Organisation

Organisation

Organisation
e
S

Utilise un langage non-verbal
courtois

Sait se dominer, se contrbler en
gardant son calme

Analyse et fait un choix
lorsque la situation I'exige

S’ajuste aisément a différentes
situations imprévues

Planifie les activités et les
ressources nécessaires a la
réalisation de la tache

Planifie les activités et les
ressources nécessaires a la
réalisation de la tache

S’ajuste aisément a différentes
situations imprévues
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Les compétences professionnelles et les indicaigemsifies par Delisle et Cantin (1994) et legtadies et comportements identifiés

dans notre recherche

Delisle et Cantin

Notre recherche

Compétences professionnelles

Indicateurs

Attitudes

Comportements

Soutenir les parents dans
I'éducation de leurs enfants

Faire preuve d’engagement
professionnel

Planifie de fagcon détaillée et
complete

Organise et prépare
I'’environnement et le matériel

Organisation

Organisation

en vue du déroulement effica¢ce

des situations pédagogiques

Analyse adéquatement les
situations vécues

Ajuste ses planifications en
fonction de son analyse et de
commentaires regus

Evite de blamer, critiquer ou
juger les parents

Assume les responsabilités q
lui sont confiées avec
autonomie et efficacité

Apporte une attention, un soir
particulier & exécuter son
travail

Esprit d’analyse

Esprit d’analyse

[*2}

Respect des autres

niConfiance en soi

1 Rigueur

Planifie les activités et les
ressources nécessaires a la
réalisation de la tache

Coordonne ses taches et ses
activités en vue d'accroitre son
efficacité

Analyse et fait un choix
lorsque la situation I'exige

Analyse et fait un choix
lorsque la situation I'exige

Respecte les valeurs, les
croyances des autres

Exécute ses taches avec
assurance

Porte une attention particuliere
a chaque détail a 'intérieur
d’un travail a effectuer
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Tableau 5.2
Les compétences professionnelles et les indicaigemsifies par Delisle et Cantin (1994) et legtadies et comportements identifiés

dans notre recherche

Delisle et Cantin Notre recherche

Compétences professionnelles Indicateurs Attitudes Comportements

Démontre de l'intérét et de la
motivation a réaliser son proje
d’action

Coordonne la réalisation du
projet d’action de fagon
efficace

Fait preuve de persévérance

Participe activement aux
activités du milieu

t

Confiance en soi

Organisation

Professionnalisme

Esprit d’équipe

Respecte les régles de base efProfessionnalisme

matiere d’'éthique

Démontre de l'intérét qui
l'incite a s’engager activement
dans son processus
d’apprentissage

Coordonne ses taches et ses
activités en vue d'accroitre son
efficacité

tidlatimles efforts face aux
difficultés rencontrées afin de
réaliser la tache a accomplir

A le désir de travailler avec les
autres

Respecte les régles, les normes
et procédures du département
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5.3.2 Recherche de Grisé et Trottier

Il était important pour Grisé et Trottier (2002,38) d’identifier clairement et justement les
habiletés professionnelles d’ordre socioaffectdedi directement aux exigences de la
profession. Ces auteurs ont donc identifié, dansr leecherche, onze habiletés
professionnelles d’ordre socioaffectif afin de déti@er ce qui devait étre enseigné et évalué

ainsi que des comportements attendus et les iedisas’y rattachant.

Pour notre objectif de comparer les attitudes regendans les recherches antérieures, ne
seront retenues que les habiletés d’ordre socidffee rapprochant le plus deavoir-étre
ainsi que les indicateurs qui semblent étre lespootaments observables de ces habiletés
socioaffectives. Le tableau 5.3 permet de compé#srhabiletés d'ordre socioaffectifs
identifiées par Grisé et Trottier (2002, p. 1451148 les attitudes identifiees dans notre

recherche.

Nous constatons, suite a la comparaison présentéabbeau 5.3, qu’il y a un peu plus de
ressemblance entre nos comportements et les iadisatle la recherche de Grisé et Trottier.
Cette comparaison nous indique que trente-deux cdmmpents, sur les cinquante-huit

identifiés dans notre recherche, sont similaires iadicateurs de la recherche de Grisé et
Trottier (2002, p. 145-148). Dans ce tableau deparaison, nous observons aussi qu'il y a
souvent deux attitudes ou plus de notre recherdhesant comparées a la méme habileté
d’ordre socioaffectif de la recherche de Grisé mittler (voir tableau 5.3). Exemple : les

attitudes de notre recherche « autoévaluationesp#t d’analyse » et « esprit d’équipe » ont
été comparées a I'habileté « ouverture a I'expédende la recherche de Grisé et Trottier.

Nous remarquons ce méme constat dans presque ehdesihabiletés d’ordre socioaffectif.

Par contre, nous observons que seule I'habiletéldasocioaffectif « engagement éthique »
est tres similaire a lattitude « professionnalissnele notre recherche, puisque nous y
retrouvons regroupés, sous ces themes, un ensembi@eurs et de devoirs professionnels.

L’habileté socioaffective « acceptation de I'autrpeut trés bien se comparer a notre attitude
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«respect des autres» méme si nous retrouvons deneieme attitude qui est la

« communication ».

De méme que dans le tableau de comparaison ddeDefli€antin (voir tableau 5.2, p. 110),
nous n'avons pu identifier aucun comportement deeneecherche pour les comparer avec
certains indicateurs, tels que « connaitre etsetilses propres ressources », « exprime ses
opinions personnellement » et «se rendre dispendsl dehors des heures de travail »
puisque ces comportements n'ont pas été retenus ckette recherche. Nous n’avons pu
trouver des comportements qui nous permettraiestisg’rver objectivement les indicateurs
suivants de la recherche de Grisé et Trottier trec €haleureux », «faire preuve de

réconfort » et « faire preuve de doigté ».
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Les habiletés d'ordre socioaffectif et les indicaseidentifiés par Grisé et Trottier (2002) etd¢titudes et comportements identifiés

dans notre recherche

Grisé et Trottier

Notre recherche

Habiletés

Indicateurs

Attitudes

Comportements

Ouverture a I'expérience

Avouer ses difficultés

Connaitre ses limites

Etre capable de bien percevo
la situation

Etre capable de verbaliser ce
gui se passe

Etre capable de s’autoévaluef
justement

Aller chercher I'information
pour mieux comprendre

Etre ouvert a la critique

@davaluation

Autoévaluation

rEsprit d’analyse

Esprit d’analyse

Autoévaluation

Esprit d’analyse

Esprit d’équipe

Est capable de décrire ses
points forts et ses points faibles

Est capabldéatrire ses
points forts et ses points faibles

Dégage l'essentiel d’'une
situation a partir de plusieurs
éléments

Dégage I'essentiel d'une
situation a partir de plusieurs
éléments

Est capable de décrire ses
points forts et ses points faibles

Va cherche du support au
besoin (ressources matérielles,
humaines...) par lui-méme

Est dapale recevoir, sans
contestation, les commentaires
et les recommandations des
autres
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Les habiletés d'ordre socioaffectif et les indicaseidentifiés par Grisé et Trottier (2002) etd¢titudes et comportements identifiés

dans notre recherche

Grisé et Trottier

Notre recherche

Habiletés

Indicateurs

Attitudes

Comportements

Prise en charge personnelle

Ecouter avec intérét I'opinion
des autres

Etre capable de parler de nos
feelingspar rapport a la
clientéle

Prendre plaisir a travailler ave
les gens

Etre responsable

Devenir capable d’évaluer sof
action

Accepter les conséquences d

ses actes

Aller chercher les
connaissances nécessaires p

Esprit d’analyse

Esprit d’analyse

cEsprit d’équipe

Esomalyse

n Autoévaluation

eEsprit d’'analyse

Esprit d’analyse
our

mieux intervenir

Prend le temps d’écouter son
interlocuteur

Va cherche du support au
besoin (ressources matérielles,
humaines...) par lui-méme

A le désir de travailler avec les
autres

Va chercher du support au
besoin (ressources matérielles,
humaines...) par lui-méme

Est capable de décrire ses
points forts et ses points faibles

Est capable de reconnaitre ses
erreurs et d’apporter les
correctifs nécessaires

Va chercher du support au
besoin (ressources matérielles,
humaines...) par lui-méme
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Tableau 5.3
Les habiletés d'ordre socioaffectif et les indicaseidentifiés par Grisé et Trottier (2002) etd¢titudes et comportements identifiés

dans notre recherche

Grisé et Trottier Notre recherche
Habiletés Indicateurs Attitudes Comportements
Préciser son champ d’intérét eConfiance en soi Démontre de l'intérét qui
s'y engager I'incite a s’engager activement

dans son processus
d’apprentissage
Connaitre et utiliser ses propres

ressources

Exprimer ses opinions
personnellement

Apprendre a analyser son Esprit d’analyse Analyse et fait un choix
action lorsque la situation I'exige
Apporter son point de vue Communication Fait wadoin point de vue en

respectant les autres

Etre capable de s’auto- Organisation Planifie les activités et les
organiser ressources nécessaires a la
réalisation d’'une tache

Faire preuve d’initiative Esprit d’analyse Amoide nouvelles activités
en regard des objectifs a
atteindre sans que cela lui soit
demandé
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Les habiletés d'ordre socioaffectif et les indicaseidentifiés par Grisé et Trottier (2002) etd¢titudes et comportements identifiés

dans notre recherche

Grisé et Trottier

Notre recherche

Habiletés

Indicateurs

Attitudes

Comportements

Recours a I'environnement

Utiliser I'expériencesq
par les autres membres de
'équipe

Aller chercher du support dan
les situations difficiles

Connaitre I'éventail des
ressources disponibles

Aller chercher des
connaissances aupres de
spécialistes pour mieux
intervenir

Aller chercher des
connaissances cliniques

Développer la capacité de
récupérer suite a des difficulté

Aller chercher auprés de l'aut
I'objectivité nécessaire

Esprit d’analyse

sEsprit d’'analyse

Esprit d’analyse

Esprit d’analyse

Esprit d’analyse

Confiance en soi
1Y
S

reEsprit d’'analyse

Va chercher du support au
besoin (ressources matérielles,
humaines...) par lui-méme

Va chercher du support au
besoin (ressources matérielles,
humaines...) par lui-méme

Va chercher du support au
besoin (ressources matérielles,
humaines...) par lui-méme

Va chercher du support au
besoin (ressources matérielles,
humaines...) par lui-méme

Va chercher du support au
besoin (ressources matérielles,
humaines...) par lui-méme

Peut accepter, supporter des
périodes de stress

Va chercher du support au
besoin (ressources matérielles,
humaines...) par lui-méme
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Les habiletés d'ordre socioaffectif et les indicaseidentifiés par Grisé et Trottier (2002) etd¢titudes et comportements identifiés

dans notre recherche

Grisé et Trottier

Notre recherche

Habiletés

Indicateurs

Attitudes

Comportements

Relation interpersonnelle

Etre capable de s'intégnen
milieu de travalil

Développer une bonne relatig
avec l'autre

Favoriser le dialogue
Etre capable d'établir une
relation respectueuse
Donner dueedbaclet étre
capable d’en recevoir
Etre empathique

Etre capable d’échanger aved
des gens qui ont un autre avig
Développer une bonne relatio
avec I'équipe

Savoir émettre son opinion er

Esprit d’équipe

nCommunication

Communication

Communication

Esprit d’équipe

Esprit d’'analyse

Esprit d’équipe

D

nCommunication

Communication

équipe de travail

A le désir de travailler avec les
autres

Interagit avec différents types
de clients

Interagitcadiéférents types
de clients

Interagit avec différents types
de clients

Est capable de rétroaction face
aux commentaires et aux
recommandations

Comprend le problde
l'autre
Accepte les décisions prises en
équipe méme si son point de
vue n’est pas retenu

Interagit avec différents types
de clients

Fait valoir son point de vue en
respectant les autres
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Les habiletés d'ordre socioaffectif et les indicaseidentifiés par Grisé et Trottier (2002) etd¢titudes et comportements identifiés

dans notre recherche

Grisé et Trottier

Notre recherche

Habiletés Indicateurs

Attitudes

Comportements

Faire valoir son point de vue
avec une équipe disciplinaire

Acceptation de l'autre Etre respectueux

Prendre 'autre comme il est

Accepter les différences

Communication

Commuroacati

Respect des autres

Respect des autres

Fait valoir son point de vue en
respectant les autres

Utilise un langage non verbal
courtois

Utilise un langage approprié en
tout temps

Vouvoie le client a moins que
le client lui demande de le
tutoyer

speRie les différentes ethnies

Respecte les personnes
souffrant d’handicap physique

Respecte les personnes
souffrant de troubles mentaux

Resesdifférentes ethnies

Respecte les personnes
souffrant d’handicap physique
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Tableau 5.3
Les habiletés d'ordre socioaffectif et les indicaseidentifiés par Grisé et Trottier (2002) etd¢titudes et comportements identifiés
dans notre recherche

Grisé et Trottier Notre recherche

Habiletés Indicateurs Attitudes Comportements

Respecte les personnes
souffrant de troubles mentaux

Accepter les orientations Respect des autres Respecte les orientations
sexuelles, religieuses et autrels sexuelles et religieuses des
de l'individu autres

Accepter les valeurs de l'autre  Respect des autres Respecte les valeurs, les

croyances des autres

Adaptation personnelle S’adapter a I'équipe dediitav] Esprit d'équipe A le désir de travailler aves |
autres
Etre capable de se réajuster Organisation Stapisément a différentes

situations impévues

Savoir dire les choses sans | Communication Fait valoir son point de vue en
critiquer respectant les autres

S’ajuster en fonction des Organisation S’ajuste aisément a différentes
besoins de la clientéle situations impévues

Adapter son intervention en | Organisation S’ajuste aisément a différentes
fonction des besoins du client situation impévues

Adapter son intervention en | Organisation S’ajuste aisément a différentes

fonction des circonstances situation impévues
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Les habiletés d'ordre socioaffectif et les indicaseidentifiés par Grisé et Trottier (2002) etd¢titudes et comportements identifiés

dans notre recherche

Grisé et Trottier

Notre recherche

Habiletés

Indicateurs

Attitudes

Comportements

Réaction socioaffective

Adapter son discours a la
capacité de compréhension d
l'autre

Etre capable de faire face a
I'inconnu

Etre capable de composer av
des situations imprévisibles

Faire preuve de souplesse
Etre capable de travailler ave
différentes clienteles

Trouver des solutions créative
a une situation

Apporter des changements
dans ses actions lorsque
nécessaire

Etre authentique (pas de
facade)

Esprit d’analyse
e

Organisation

cOrganisation

Organisation

c Esprit d’équipe

rEsprit d’'analyse

Esprit d’analyse

Professionnalisme

Prend le temps d’écouter son
interlocuteur

S’ajuste aisément a différentes
situations impévues

S’ajuste aisément a différentes
situation impévues

S’ajuséenaint a différentes
situations impévues

A le désir de travailler avec les
autres

Analyse et fait un choix
lorsque la situation I'exige

Analyse et fait un choix
lorsque la situation I'exige

Agit sans tricher, sans tromper
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Les habiletés d'ordre socioaffectif et les indicaseidentifiés par Grisé et Trottier (2002) etd¢titudes et comportements identifiés

dans notre recherche

Grisé et Trottier

Notre recherche

Habiletés Indicateurs

Attitudes

Comportements

Etre chaleureux
Faire preuve de réconfort
Prise en charge professionnelle Faire preuve dgéloi

Etre respectueux

Aimer la clientéle

Identifier ce qui est a
privilégier dans une
intervention

Engagement dans le milieu Se rendre disponiblesbord
des heures de travail

Communication

Esprit d’équipe

Esprit d’analyse

Utilise un langage verbal
courtois

Utilise un langage approprié en
tout temps

Vouvoie le client a moins que
le client lui demande de le
tutoyer

A le désir daviailler avec les
autres

Analyse et fait un choix
lorsque la situation I'exige
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Tableau 5.3
Les habiletés d'ordre socioaffectif et les indicaseidentifiés par Grisé et Trottier (2002) etd¢titudes et comportements identifiés

dans notre recherche

Grisé et Trottier Notre recherche

Habiletés Indicateurs Attitudes Comportements
Faire sa part de travail dans le Esprit d’équipe Propose de l'aide a ses
groupe coéquipiers
Démontrer une capacité de | Esprit d’équipe Propose de l'aide a ses
collaboration et d’entraide coéquipiers
Etre capable d’assumer des | Esprit d’analyse Va chercher du support au
responsabilités besoin (ressources matérielles,

humaines...) par lui-méme

Démontrer une capacité de | Esprit d’équipe Propose de l'aide a ses
coopérer coéquipiers

Démontrer une capacité Esprit d’équipe Propose de l'aide a ses
d’entraide coéquipiers

Etre débrouillard Rigueur Est ingénieux : il extécia

tache avec efficacité en
utilisant toutes les ressources

Avoir de linitiative Esprit d’'analyse Amorce deuvelles activités
en regard des objectifs a
atteindre sans que cela lui soit
demandé

Savoir réagir rapidement Organisation S’ajustéraent a différentes
situations imprévues
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Les habiletés d'ordre socioaffectif et les indicaseidentifiés par Grisé et Trottier (2002) etd¢titudes et comportements identifiés

dans notre recherche

Grisé et Trottier

Notre recherche

Habiletés

Indicateurs

Attitudes

Comportements

Engagement axiologique

Engagement éthique

Etre capable d’organisation

Se sentir responsable de la
qualité de son travail

Etre capable d’argumenter su
ses valeurs

Respecter la confidentialité

Respecter la clientéle

Faire preuve d’'éthique avec §
collegues

Respecter les intervenants de
autres disciplines

Organisation

Rigueur

r Communication

feBsmnnalisme

eBrofessionnalisme

sProfessionnalisme

Plate®eactivités et les
ressources nécessaires a la
réalisation de la tache

Se préoccupe de la qualité de la
tache a effectuer ou du produit
a livrer

Fait valoir son point de vue en
respectant les autres

Respecter le code
déontologique (régles,
décisions professionnelles et
secret professionnel)

Respecter le code
déontologique (régles,
décisions professionnelles et
secret professionnel)

Respecter le code
déontologique (régles,
décisions professionnelles et
secret professionnel)
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Tableau 5.3
Les habiletés d'ordre socioaffectif et les indicaseidentifiés par Grisé et Trottier (2002) etd¢titudes et comportements identifiés

dans notre recherche

Grisé et Trottier Notre recherche
Habiletés Indicateurs Attitudes Comportements

Respecter les regles de la Professionnalisme Respecter les regles, normes et

maison procédures du département

Intégrer dans ses Professionnalisme Respecter le code

comportements, les regles et déontologique (regles,

normes du milieu décisions professionnelles et
secret professionnel)
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5.4 Limites de cette recherche

La valeur de cette recherche tient surtout du nentbenseignants qui ont généreusement
pris un temps précieux pour répondre a notre questire. La collecte des données ainsi que
I'analyse des résultats ont permis d’identifier dtitudes et les comportements qui devraient
étre évalués en stage, selon les enseignants,ust faoe constater I'importance qu’est
I'évaluation des attitudes pour les enseignants ati participé a notre recherche. Cette
recherche, par le taux de participation des enaaign(48,9 %), a largement dépassé nos
attentes et les résultats confirment les rumemtenelues dans les corridors des colleges, que
I'évaluation des attitudes en stage au collégial veaiment un sujet trés pertinent et
d’actualité. Malgré la tres grande satisfactionalehercheuse, il est quand méme important

de dénoncer certaines limites de cette recherche.

5.4.1 Limites des analyses factorielles

La recension des écrits, la prévalidation et laidation du questionnaire ont permis
d’identifier vingt-quatre attitudes et cinquantathecomportements. Ceux-ci ont été
regroupés sous des attitudes qui nous semblaiést @ppropriées et les associations
« attitudes et leurs comportements » avaient begude sens pour nous. Nous trouvions que
les comportements associés aux attitudes « auteneami capacité de prendre des
décisions », « courtoisie », « débrouillardise »empathie », « maitrise de soi» et
«ouverture aux commentaires » étaient tres api@omt décrivaient ces attitudes (voir
tableau 4.11, p. 72).

Au terme de l'analyse des résultats, I'analyseoféeile nous a permis de regrouper dix
attitudes rassemblant cinquante-huit comportemenésles enseignants aimeraient évaluer
en stage. La variable #40 « exécute sans survedlaselon les attentes du stage, des taches,
des projets ou des activités » n'a pas été retpaud'analyse factorielle. Pour nous, cette
variable semblait bien décrire I'attitude « autofm®m et nous permettre de I'observer en

stage. Nous avons été grandement surprise de mmstaite a I'analyse factorielle, que les
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comportements « est capable de recevoir, sans statb®, les commentaires et les
recommandations des autres (enseignants, éléves.« pecepte, sans contestation les
consignes de I'enseignant a la réalisation d'ucbd® et « est capable de rétroaction face
aux commentaires et aux recommandations » aienteg®upés sous le facteur « esprit
d’équipe ». Nous étions convaincue, au début dedherche, qu’ils identifiaient trés bien
I'attitude « ouverture aux commentaires ». Le mécoestat est observé avec le facteur
« esprit d’analyse », qui regroupe les comportemeni nous semblaient bien associés a
l'attitude « empathie » : « comprend le problemée’detre » et « prend le temps d’écouter
son interlocuteur » (voir tableau 4.11, p. 72). tbute subsiste donc dans l'esprit de la

chercheure au sujet des facteurs « esprit d’équgde< esprit d’analyse ».

Une autre limite de la recherche découle du fagt ltanalyse factorielle ait été effectuée avec
un nombre tres limité de variables; certaines ualds ne comportaient qu'un seul
comportement. Par exemple, les attitudes « cordiancsoi », « débrouillardise », « esprit de
synthése », « motivation », « persévérance » etolyalence » n'ont qu'un seul
comportement en lien avec l'attitude (voir Annexe C 158). Les résultats des analyses
factorielles auraient-ils été différents si nousoas eu plusieurs comportements identifiant
ces attitudes? Avoir eu plusieurs comportmentsiiar une méme attitude, nous auraient-

ils permis de confirmer notre liste d’attitudeshportements du début dela recherche?

Pour rester cohérente avec notre recherche, laseredes écrits a surtout été faite dans des
programmes de technique de la santé au collég@ls Mvions dirigé la revue de littérature
sur les attitudes attendues pendant la formatioms da domaine de la santé et des
compétences professionnelles demandées sur le énductravail. Nous nous sommes donc
éloignée d’une belle piste de recherche en ne tgmas compte, pendant la recension des
écrits, des résultats de la recherche de Delisl€agttin (1994, Annexes V, VI, VII) en
Techniques d’éducation en services de garde. Humarle nous devons donc reconnaitre un

manque au niveau de la perspicacité a déceleesssurces empiriques a notre recherche.



CONCLUSION

Cette recherche avait comme objectifs spécifiguédertifier les attitudes et les
comportements les décrivant qui devraient étre udgalen stage au collégial dans des
programmes techniques de la santé avec stagasrgsclCes objectifs ont été atteints suite &
I'analyse des résultats obtenus a l'aide de natestipnnaire de recherche. Ce questionnaire,
prévalidé par un groupe d’experts et validé paréshantillon d’enseignants de deux
programmes techniques de la santé avec stagasrgsch été distribué, au printemps 2008,
aupres de 505 enseignants de 23 départementsdgeebnie santé avec stages clients dans
12 cégeps de Montréal et de sa région. La coliéesequestionnaires s’est ensuite déroulée
en mai et juin 2008. Notre taux de participatiortedte recherche a été de 48,9 %, soit
247 des 505 enseignants sollicités ont accepté rgésement de répondre a notre

questionnaire.

Cette recherche avait aussi pour but de proposesaiuntion pertinente a ce probleme, qu’est
I'évaluation des attitudes en stage. Une trés gramdjorité des enseignants aimeraient
évaluer les attitudes en stage au collégial, maiguklle facon devraient-ils s’y prendre?
Depuis quelques années, I'évaluation des attitedésin sujet en plein questionnement au
collégial, surtout dans les programmes technigeels danté avec stages et clients. Pendant
sa formation, I'éleve est initié a la réalité defsture vie professionnelle en vivant des
expériences concrétes et en posant des gestegpefa profession. L'évaluation en stage a
toujours été un trés grand défi pour les enseignanais I'évaluation des attitudes en est

encore un plus grand, puisqu'il est difficile de ldentifier et de les décrire.

Nous savons que I'évaluation des apprentissageopsidérée comme étant une tache aussi
importante que I'enseignement et que les enseigrestsentent démunis lorsque vient le
temps d’évaluer les apprentissages. lls se seateore plus dépourvus face a cette tache trés

complexe gu’est I'évaluation des attitudes a caleséa rareté des outils pour les évaluer en
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stage. Cette problématique nous a donc dirigéenatre question de recherche, présentée au

premier chapitre :

Des questionnements et des hésitations apparaissesgu’il est question d’évaluer des
attitudes, des habiletés socioaffectives, des s&@h@ ou des comportements en stage.
Comment pourrions-nous évaluer le plus objectiveémpessible les attitudes en milieu de

stage au collégial?

Suite a la recension des écrits, qui démontraitlgidtérature était trés pauvre sur ce sujet,
l'idée d’élaborer un instrument de mesure pour @males attitudes en stage nous semblait
donc un sujet tres approprié pour cette recherdnesujet trés pertinent pour répondre au
besoin des enseignants, mais quelles seraient Iderattitudes a évaluer? Sur quelle base
s'appuyer pour élaborer un instrument de mesur@oss ne savons pas quelles sont les
attitudes a évaluer? Afin de répondre a cette guestotre projet de recherche a ainsi visé
I'atteinte de deux objectifs spécifiques suivants :

3. Identifier les attitudes a évaluer en stage auég@l dans des programmes

techniques de la santé avec stages et clients;
4. Identifier, en lien avec chacune de ces attitulgssgcomportements a évaluer en stage

au collégial dans des programmes techniques dmta avec stages et clients.

En cohérence avec notre problématique, la recemigsrécrits sur I'évaluation des attitudes
et nos objectifs de recherche, nous avons choisiméthodologie de nature quantitative.
Nous avons élaboré un questionnaire qui a été fuéyan février 2008, auprés de cinq
experts dans le domaine de la mesure et de I'éimtupour étre ensuite validé, en mars
2008, par un échantillon de 32 enseignants de geagrammes techniques de la santé. Du
31 mars au 8 mai 2008, ce questionnaire validééaadministré a 505 enseignants de
23 départements de technigues de santé avec stiag@ents dans 12 cégeps de Montréal et

de sa région. La collecte des questionnaires shestite déroulée du 5 mai au 18 juin 2008.
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Nous avons privilégié le contact humain pour ldritigtion et la collecte des questionnaires,

créant ainsi des échanges trés intéressants avegpendants sur I'évaluation des attitudes.
Sur place, en discutant avec les coordonnateursi@gsrtements, qui ont été les personnes
ressources pour la distribution des questionnair@ss avons compris que nous touchions un
grand besoin avec cette recherche. Nous ne crgamgue nous aurions pu atteindre ce taux

de participation 48,9% si nous avions envoyé ngaestionnaire par courriel.

Les résultats obtenus et présentés, au chapitteequaus ont permis de démontrer I'atteinte
de nos deux objectifs, qui étaient d’'identifier &8tudes et les comportements qui devraient
étre évalués en stage. La trés grande majorit€me=ignants sont « trés en accord » et « en
accord » pour évaluer les 24 attitudes et les S8pootements qui y sont associés. Les
analyses factorielles effectuées, au cinquiemeitbamous ont permis de réduire le grand
nombre de variables d'attitudes et de comportemesugélées entre elles, afin de les

regrouper sous un nombre plus restreint, en leserrant sous un méme facteur.

L'auteure se permet donc de conclure que les dfgede cette recherche, qui étaient
d’identifier les attitudes et les comportements lggeenseignants aimeraient évaluer en stage
au collégial, sont atteints. De plus, I'analysetdaelle nous a aussi permis d’assembler les
comportements, qui semblaient mesurer la méme clhose un méme facteur. Nous avons
maintenant 10 attitudes, au lieu des 24 attitudestifiées du début de la recherche, qui
regroupent 58 des 59 comportements. La variable«#@@cute sans surveillance, selon les
attentes du stage, des taches, des projets ouctiegéa » n'a pas été retenue lors de
I'analyse factorielle, puisque cette variable pnési¢ un coefficient de saturation prés de
0,38. Dans l'interprétation des facteurs, nousemons compte que des variables ayant un

coefficient supérieur a 0,40.

Malgré les résultats satisfaisants que nous avasnos, nous avons constaté certaines
limites dans cette recherche. Nous avions ident## attitudes qui regroupaient les
59 comportements qui nous semblaient les plus h@eur et pertinents pour bien décrire
l'attitude correspondante. Au moment de [I'expéritadan, plusieurs associations

« attitudes / comportements » avaient beaucougia® [gour nous, mais I'analyse factorielle
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a regroupé ces comportements sous 10 facteurgmbient tres pertinents a part les facteurs
« esprit d’équipe » et «esprit d'analyse ». Un tdoaubsiste donc dans l'esprit de la
chercheuse. Notre hésitation face aux résultatanalyse factorielle pour ces deux facteurs
nous permet de croire qu’il serait pertinent qu’umére recherche puisse confirmer la

validité de ces résultats.

Enfin, plusieurs types de recherches pourraienbpger celle-ci, car les résultats de notre
recherche ouvrent plusieurs pistes de recherchesefu Il serait aussi intéressant de vérifier
aupres des enseignants, a l'aide d'une méthodoltgyitype quantitative (questionnaire de
recherche) ou de type qualitative (entretien, geotdg discussion), leur intérét pour le type de
grille d'observation ou le type de portfolio ou g instruments de mesure qu'ils
préfereraient utiliser pour I'évaluation des atli#ég en stage. Une recherche-action pourrait
amener des chercheurs vers I'élaboration d’'unungnt d’évaluation des attitudes en stage
et I'expérimentation de cet instrument sur le fer@uprés des enseignants des programmes

techniques de la santé avec stages et clients.

Cette recherche nous a permis d'identifier lestualfis que les enseignants souhaitaient
évaluer, mais est-ce qu’ils les enseignent et caminhes enseignent-ils? Un principe
important de I'évaluation des apprentissages est aplle-ci doit étre fidele au contenu
enseigné et étre équivalente pour un méme coutaggapar des enseignants différents. Si
nous voulons évaluer des attitudes, il faudragsiser qu’elles fassent partie du programme
d’études et que les activités d’apprentissage @éfidans le cours permettent aux étudiants
de les développer. Par exemple, un départementagipigentifier, a partir des attitudes
définies dans le programme d’études et attendues lkbftudiant a la fin de sa formation,
quelles seraient les attitudes qui seraient enéefgret évaluées en premiere année, en

deuxieme année et en troisieme année pour lesgmoges techniques.

Finalement, les résultats de cette recherche feutrétre transférés a d'autres programmes
du collégial. Il serait intéressant, avec une methagie de type quantitative, de vérifier
aupres des enseignants, si les attitudes attencdues les éléeves en stage dans les

programmes techniques de la santé seraient les sn@&mez les éleves de différents
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programmes techniques, par exemple : Techniquetucidion a I'enfance, Techniques de
I'informatique, Techniques d’intégration multimédiBechniques de théatre-production, etc.
Quelles sont les attitudes attendues dans les groges préuniversitaires (Sciences de la
nature, Sciences humaines, Arts et lettres, etc.)lams les programmes universitaires
(Sciences de I'éducation, Sciences infirmiéresei@®@s humaines, etc.)? Et les étudiants,
gu'en pensent-ils de I'évaluation des attitudes? duiestionnaire et des entretiens nous
permettraient peut-étre de cibler une problématiguiedeviendrait une piste intéressante a

suivre.



APPENDICE A

QUESTIONNAIRE POUR LA PREVALIDATION

A.1l. Questionnaire pour la prévalidation
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Cégep de Saint-Hyacinthe

3000, avenue Boullé
Saint-Hyacinthe, Québec, J2S 1H9
Téléphone : 514-875-4445

Le 12 février 2008

Madame, Monsieur,

L’évaluation des attitudes, pour plusieurs ensaiggaest une tache lourde et complexe, car
chaque enseignant a sa propre facon et ses projtées pour évaluer une attitude. Il est
aussi trés difficile, pour les enseignants, d’idfesrtles attitudes et de les décrire en gestes et
comportements.

Cette recherche, faite dans le cadre de la MaknisEducation & I'Université du Québec a
Montréal, vise a mieux connaitre les attitudesndites en stage ainsi que les comportements
observables que les enseignants aimeraient évalleers sollicitons votre participation a
cette recherche afin de nous permettre une mellexampréhension du probléme de
I'évaluation des attitudes en milieu de stage di¢gial.

Dans les pages qui suivent, nous vous soumettogsiestionnaire portant sur vos pratiques
au regard de I'évaluation des attitudes attenduesstage. Le questionnaire comporte
essentiellement des questions fermées. Nous voosseeconnaissants de bien vouloir nous
retourner le questionnaire, didment rempli, dansredlleurs délais en le remettant a votre
coordonnatrice ou coordonnateur de départementsNeoons a vous assurer que les
données fournies demeureront confidentielles eeligs ne seront utilisées gqu'a des fins

statistiques.

Nous vous remercions a I'avance, Madame, Monsgeivotre collaboration.

Raymonde Gosselin
Enseignante en Techniques d’hygiene dentaire
Cégep de Saint-Hyacinthe
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COMMENT REMPLIR CE QUESTIONNAIRE

Ce questionnaire devrait nous permettre de vériésrobjectifs de recherche au sujet de
I'évaluation des attitudes en stage au collégialteSa la recension des écrits, des attitudes
ainsi que leurs comportements ont été définis dénvérifier auprés des enseignants de
formation technique de la santé, comprenant degestavec clients, quelles seraient les
attitudes que les enseignants aimeraient évaluestagge. Les résultats de cette recherche
permettront a la chercheure, dans un autre prejeedherche, d'élaborer un instrument de
mesure qui pourrait aider les enseignants a évahjgdement et le plus objectivement

possible les attitudes en stage. Nous souhaitopscgti instrument puisse combler cette
lacune qui existe dans les stages au collégialstd& raison pour laquelle nous vous

demande votre collaboration pour compléter ce guasdire.

Nous vous recommandons de répondre a ce questiendans une méme période. Nous
prévoyons que 30 minutes de votre temps seronisséites pour remplir ce questionnaire.
Nous vous demandons, S.V.P, de cocher ou enceoderhoix de réponse qui correspondent
aux choix proposés ainsi que les choix sur leslishde jugement. Il n’y a pas de « bonne

réponse ». C’est votre opinion qui compte.

Nous vous remercions pour le temps que vous prerdrépondre aux questions suivantes et
nous tenons a vous assurer, une fois de plus, gsiedbnnées fournies demeureront

confidentielles et qu’elles ne seront utiliséesagies fins statistiques.
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QUESTIONNAIRE

SECTION A : PROFIL DE FORMATION INITIALE

1. Niveau de scolarité complété :

U DEC ou I'équivalent
Certificat de premier cycle
Baccalauréat
Maitrise

Doctorat

O 000ODO

Autre, (précisez)

2. Durant votre formation initiale, combien de coax&z-vous suivi portant sur I'évaluation
des apprentissages?
a 0as O 6etplus

3. Durant votre formation initiale, combien de cowgez-vous suivi cours portant sur
I'évaluation des attitudes?
a 0as O 6etplus

SECTION B : PROFIL DE FORMATION CONTINUE

4. Depuis la fin de votre formation initiale, combidiactivités de formation continue ou de
journée de perfectionnement avez-vous bénéficiaposur I'évaluation des attitudes?
a o0ab O 6etplus



SECTION C: ATTITUDES
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Nous vous demandons de vous prononcer suattéades qui devraient étre évaluées en

stage Veuillez vous prononcer en encerclant le chifb@respondant sur I'échelle de

jugement par rapport a chacun des énoncés suivants

Trés en
désaccord

En

désaccord

Ne sait pa:

En accord

Trés en
accord

Dans les stages, ces attitudes suivatéesaient

tre évaluées

Apparence professionnelle

(@l

Autoévaluation

Autonomie

Capacité d’adaptation aux changements

é
5
6
7.
8
9

Capacité de communication

(@l

10.

Capacité de prendre des décisions

11.

Capacité de se concentrer

12.

Confiance en soi

13.

Courtoisie (politesse, amabilité)

14.

Débrouillardise

15.

Empathie (a I'écoute des autres)

16.

Esprit d’analyse (esprit critique)

17.

Esprit d’équipe

18.

Esprit de synthese

18.

Honnéteté

20.1 nitiative

21.

Jovialité

Rl R R P e

N[ N N NN

22.

Malitrise de soi (patience, tolérance au stres

5S)

W w| wl Wl w w

£ R O R SO [ N I NG I Y

Gl x| ol o o ;o
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ES|58| 2 | 5 |28
Dans les stages, ces attitudes suivaméesaient
étre évaluées
23. Motivation 1 2 3 4 5
24. Organisation 1 2 3 5
25. Ouverture a la critique 1 5
26. Persévérance 1 2 5
27. Ponctualité 1 2 3 5
28. Polyvalence 1 2 5
28. Professionnalisme 1 2 5
30. Respect des autres 2 ]
31. Rigueur (minutie, consciencieux, méticuleux) 2 4 5
32. Santé et sécurité 1 2 5
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SECTION D : COMPORTEMENTS

Nous vous demandons de vous prononcer sucdegportements,identifiés a chacune des
attitudes (vues aux questions précédentgs)devraient étre évalués en stageVeuillez
vous prononcer en encerclant le chiffre correspoinsiar I'échelle de jugement par rapport a

chacun des énoncés suivants :

Trés en
désaccort
désaccort
Ne sait pa:
En accord
Trés en
accord

En

Apparence professionnelle :

L'éleve...

33. est propre : ne dégage pas d’odeur corporelles a lel 2 3 4 5
cheveux propres (les cheveux longs sont attackaes),
barbe rasée de pres, a les ongles courts, proaIEs,

vernis ni ajout d’'ongles artificiels.

34.porte, seulement pendant les stages, un uniforme 1 2 3 4 5
propre, repassé et sans tache : un uniforme nés@ig

lavage (eau chaude et eau de javel) de couleur pal

[¢)

permettant de distinguer les taches.

35ne porte pas, comme uniforme, de décolleté tres 1 2 3 4 5
échancré, de camisole, de haut court laissantveitre
I'abdomen, de jeans, de pantalon court de styleott §

ou bermuda » et de pantalon de taille basse.

36. porte un uniforme & manches courtes pour 1 2 3 4 5
permettre une meilleure hygiéne des mains afin
d’éviter que le tissu vienne en contact avec les

surfaces.

37 ne porte pas de parfum 1 2 3 4 5

38.porte un maquillage léger qui n’est pas composé 1 2 3 4 5
de particules (ex. les brillants) qui risquent de s

détacher.
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Trés en
désaccort
désaccort
Ne sait pa:
En accorc
Trés en
accord

En

Apparence professionnelle (suite) :

L'éleve...

49.porte des chaussures solides, fermées, a talons 1 2 3 4 5

plats et munis de semelles antidérapantes.

40. porte visiblement, sur son uniforme, un « porte-| 1 2 3 4 5
nom » (insigne) ou une carte d’'identité ou son rbdm

sa fonction sont indiqués

41.enleve ses bagues, joncs, bracelets et montre. Lesl 2 3 4 5
anneaux pendentifs et autres bijoux corporels (ex :
« piercing ») sont solidement fixés et couverteliés

a l'intérieur de l'uniforme).

Autoévaluation :

L'éleve...

42.porte un jugement sur la qualité de son 1 2 3 4 5
cheminement, de son travail ou de ses acquis aundeg

d’objectifs prédéfinis.

Autonomie :

L'éleve...

43.travaille sans surveillance. 1 2 3 4

44.travaille sans attendre des directives pour exéclutel 2 3 4 5

des taches, des projets ou des activités.

Capacité d’adaptation aux changements :

L'éleve...

45.s’ajuste aisément a différentes situations 1 2 3 45
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Tres en
désaccort

En

désaccort

Ne sait pa:

En accorc

Trés en
accord

Capacité de communication :

L'éleve...

46. utilise un langage approprié.

w

47.utilise un langage non verbal courtois.

NJ

48. échange des points de vue avec le client.

49.interagit avec différents types de clients.

50.fait valoir son point de vue en respectant lesesu

51.émet son opinion dans une équipe de travalil.

52.donne toute I'information nécessaire au client a

que celui-ci puisse faire des choix.

fin 1

Capacité de prendre des décisions :
L'éléve...

53.analyse et fait rapidement un choix lorsque la

situation I'exige

54.assume les conséquences de son choix.

L'éleve...

55.garde une attention soutenue sur les taches quii

accomplit.

=

Confiance en soi :

L'éleve...

56.exécute une tache avec assurance.

Courtoisie (politesse, amabilité) :

L'éleve...

57 accueille le client avec sourire.

58.accueille le client avec sourire.
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Courtoisie (politesse, amabilité) (suite) :
L'éleve...
59.vouvoie le client (sauf enfant et adolescent) a 1 2 3 4 5
moins que le client lui demande de le tutoyer.
60.s’adresse au client dans des termes non 1 2 3 4 5
infantilisants.
Débrouillardise :
L'éleve...
61.est habile a se tirer d’affaire. 1 2 3 4 5
Dynamisme :
L'éleve...
62.est enthousiasme. 1 2 3 4 5
63. est capable de déployer un haut niveau d’énerdie. 1 2 3 4 5

Empathie (a I'écoute des autres) :
L'éléve...

q
=
N
w
n
ol

64.comprend le probléme de l'autre sans s’y laisse

prendre émotivement.

65. prend le temps d’écouter son interlocuteur. 1 2 3 4 5

Esprit d’analyse (esprit critique) :

L'éleve...
66.identifie les solutions pertinentes. 1 2
67.émet un jugement faisant ressortir les qualités et 1 2 3 4 5

les défauts d’une personne, d’un objet ou d'unkead
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Tres en
désaccort
En
désaccort
Ne sait pa:
En accorc
Trés en
accord

Esprit d’équipe :

L'éleve...

68.accepte les décisions prises en équipe méme sj sdh 2 3 4 5

point de vue n’est pas retenu.

69.a le désir de travailler avec les autres. 1 2 3 4

70.entraide ses coeéquipiers. 1 2 3 4

Esprit de synthese :
L'éleve...

71.dégage I'essentiel d'une situation a partir de 1 2 3 4 5

plusieurs éléments.

Honnéteté (intégrité, franchise, loyaute) :

L'éleve...

72.parle sans mentir. 1 2 3 4 5

73.agit sans tricher, sans tromper. 1 2 3 4 5

Initiative :

L'éleve...

74.amorce avec enthousiasme de nouvelles activités 1 2 3 4 5
en regard des objectifs a atteindre sans que uiedait

demandé.

75.va chercher du support au besoin (ressources 1 2 3 4 5

matérielles, humaines...).

Jovialité :

L'éleve...

76.est plein de gaieté : sa bonne humeur se reflete 1 2 3 4 5

dans le ton et les maniéres.
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Malitrise de soi (patience, tolérance au stress) :
L'éleve...
77.sait se dominer, se contréler en gardant son calmel 2 3 4 5
78.peut accepter, supporter des périodes de stress. 1 2
79.supporte les désagréments et imprévus avec calme. 12 3 4 5
Motivation :
L'éleve...
80.a un comportement positif qui l'incite a agir pouy 1 2 3 4 5
atteindre ses buts.
Organisation :
L'éleve...
81.planifie 'agencement des activités et des 1 2 3 4 5
ressources nécessaires a la réalisation de ladéiche
des activités planifiées.
82.coordonne ses taches et ses activités en vue 1 2 3 4 5
d’accroitre son efficacité.
Ouverture a la critique :
L'éleve...
83. est capable de recevoir et de respecter les 1 2 3 4 5
commentaires et recommandations des autres.
84.est capable de rétroaction face a ces commentaire$ 2 3 4 5
et recommandations.
Persévérance (volonté de réussite):
L'éleve...
85. maintient des efforts face aux difficultés 1 2 3 4 5
rencontrées afin de réaliser la tache a accomplir.
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Ponctualité :
L'éleve...
86.arrive a I'heure a ses cours, laboratoires et stage 1 2 3 4
87.remet ses travaux a la date demandée. 1 2 3 4 5
Polyvalence :
L'éleve...
88. peut s'acquitter de plusieurs taches différentas sa 1 2 3 4 5
nuire aux résultats.
Professionnalisme :
L'éleve...
89.respecte le code déontologique (régles, décisiops 1 2 3 4 5
professionnelles et secret professionnel).
90. préserve l'intimité du client lors des examens ef 1 2 3 4 5
des traitements (confidentialité).
91.respecte les régles, normes et procédures du 1 2 3 4 5
département.
92. offre des services de qualité. 1 2 3 4
Respect des autres :
L'éleve...
93.respecte les orientations sexuelles, religieuses et 1 2 3 4 5
politiques.
94.respecte les valeurs, les croyances des autres.| 1 2 3 4 5
Rigueur (minutie, consciencieux, méticuleux) :
L'éleve...
95. agit avec précision dans ses taches. 1 2 3 4
96. porte une attention particuliére a chaque détailla 1 2 3 4 5
I'intérieur d’un travail & effectuer.
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Rigueur (minutie, consciencieux, méticuleux)
(suite):
L'éleve...
96.se préoccupe de la qualité de la tache a effectuer 1 2 3 4 5
ou du produit a livrer
97.prend soin des instruments, des outils, de 1 2 3 4 5

I'équipement et du matériel.

Santé et sécurité :

L'éleve...

14
=
N
w
o
a1

98. utilise les équipements de protection individuell

(uniforme, masque, gants, lunettes protectrices...).

99. utilise les équipements de protection pour le tlign 1 2 3 4 5
(lunettes protectrices, tablier de plomb pour les

radiographies...).

100.respecte, avec rigueur, le protocole d’asepsie. 1 23 4 5

101.respecte, avec rigueur, le protocole de la gestion 1 2 3 4 5

des matieres dangereuses et des déchets biomédicaux
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SECTION E: RENSEIGNEMENTS GENERAUX

102.Nom du college :

103.Département dans lequel vous enseignez :
104.Statut d’emploi :

U Permanent Q Temps plein/année Q Temps plein/session

U Temps partiel O Formation continue

105.Sexe: O Féminin O Masculin
106.Age :
a 25et- Q 41-50
a 26-30 Q 50et+
a 31-40
107.Années d’'expérience reconnues dans I'enseignement
a Set- Q 11-20
a 6-10 Q 2let+

108.Combien de minutes vous ont été nécessaires ppoindée a ce questionnaire :

REMERCIEMENTS

Nous vous remercions infiniment pour le temps queus avez consacré a répondre a ce

questionnaire.

Raymonde Gosselin Gilles Raiche
Enseignante au cégep de Saint-Hyacinthe Professeur
Université du Québec a Montréal Université du Québec a Montréal

rgosselin@cegepsth.qc.ca raiche.gilles@ugam.ca



APPENDICE B

LETTRES SOLLICITANT LA PARTICIPATION A LA RECHERCHE

B.1. Lettre d’autorisation aux adjoints a la Diiec des Etudes des colléges ........

B.2 Lettre de sollicitation aux coordonnateursidpartement et aux enseignants
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Le ler février 2008

Madame X ou Monsieur Y
Adjoint(e) a la Direction des Etudes
College E

Montréal (Québec)

Madame ou Monsieur,

Je suis enseignante au département de Technighggiatie dentaire au cégep de Saint-
Hyacinthe. Je réalise une recherche dans le cadle Maitrise en Education a I'Université
du Québec a Montréal. Cette recherche vise a misamnaitre les attitudes et les
comportements observables que les enseignantsaaémiegévaluer en stage. Les données

nécessaires a cette recherche seront obtenues @rénequestionnaire qui sera distribué
aupres d’'enseignants de programmes techniquessdaté avec stages et clients.

J'aimerais solliciter votre autorisation de me pettne de rejoindre, a I'aide de Madame,
Monsieur, coordonnatrice, coordonnateur de déparéemnies enseignants du programme
«c» afin de les inviter a participer a cette erche. Je remettrai les questionnaires a
Madame ou Monsieur afin qu’elle ou qu’il puisse tlistribuer, par courrier interne, aux
enseignants de son département. Je passerai esfseiither les questionnaires complétés. Je
tiens & vous assurer que les données fournies derapt confidentielles et qu’elles ne

seront utilisées qu’'a des fins statistiques.

Je vous remercie a l'avance, Madame, Monsieur, dkee vcollaboration, car elle est
indispensable a la réalisation de cette recherche.

Raymonde Gosselin

Cégep de Saint-Hyacinthe

3000, avenue Boullé

Saint-Hyacinthe, Québec, J2S 1H9
Téléphone : 514-875-4445 (poste 356)
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Le 15 février 2008

Madame X ou Monsieur Y

Coordonnatrice ou coordonnateur de département
College E

Montréal (Québec)

Madame ou Monsieur

Je suis enseignhante au département de Technighggiatie dentaire au cégep de Saint-
Hyacinthe. Je réalise une recherche dans le cadle Maitrise en Education a I'Université

du Québec a Montréal. Cette recherche vise a misamnaitre les attitudes et les

comportements observables que les enseignantsaémiegévaluer en stage. Les données
nécessaires a cette recherche seront obtenues @réonequestionnaire qui sera distribué
aupres d’enseignants de programmes techniquessdat@ avec stage et clients.

J'aimerais solliciter votre aide pour rejoindre @sseignants du programme technique « b »
afin de les inviter & participer a cette recherelmeleur envoyant, par courriel, la lettre
sollicitant leur participation. Une semaine plusdtaje vous remettrai les questionnaires a
compléter que vous pourriez faire parvenir, parrigeuinterne, aux enseignants de votre
département. J'irai chercher les questionnairesfaisecomplétés. Je tiens a vous assurer que
les données fournies demeureront confidentiellepitles ne seront utilisées qu’a des fins

statistiques.

Je vous remercie a l'avance, Madame, Monsieur, akee vcollaboration, car elle est
indispensable a la réalisation de cette recherche

Raymonde Gosselin

Cégep de Saint-Hyacinthe

3000, avenue Boullé

Saint-Hyacinthe, Québec, J2S 1H9
Téléphone : 514-875-4445 (poste 356)



APPENDICE C

QUESTIONNAIRE VALIDE DISTRIBUE AUX ENSEIGNANTS

C.1. Questionnaire validé
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Saint-Hyacinthe, le 31 mars 2008

Madame, Monsieur,

L'évaluation des attitudes est une tache lourdeostplexe, car chague enseignant a sa
propre facon et ses propres critéres pour évaloerattitude. Il est aussi tres difficile, pour
les enseignants, d’identifier les attitudes etededécrire en gestes et comportements.

Cette recherche, faite dans le cadre de la Maknis&ducation & I'Université du Québec a
Montréal, vise a mieux connaitre les attitudesiajons les comportements attendus en stage
que les enseignants devraient évaluer. J'aimeaais inviter a participer a cette recherche en
répondant a ce questionnaire qui sera distribué snprogrammes techniques de santé avec
stages et clients des cégeps de Montréal et dmygmr

Je vous demande donc, dans ce questionnaire, qezlEent les attitudes et les
comportements qui devraient étre évalués en stdge. questionnaire comporte
essentiellement des questions fermées. Je vous $e¥a reconnaissante de bien vouloir
retourner le questionnaire diment rempli a votrerdonnateur ou coordonnatrice de
département.

Afin de pouvoir rencontrer mon échéancier, un dd&i2 semaines me semble raisonnable
pour vous laisser le temps de compléter ce question Je tiens a vous assurer que les
données fournies demeureront confidentielles eeligs ne seront utilisées gqu'a des fins
statistiques.

Je vous remercie a l'avance, Madame, Monsieur, akee vprécieuse collaboration en
participant & mon projet de recherche.

Raymonde Gosselin

Enseignante en Techniques d’hygiéne dentaire
Cégep de Saint-Hyacinthe

Téléphone : (514) 875-4445, poste 356
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COMMENT REMPLIR CE QUESTIONNAIRE

Ce questionnaire devrait me permettre de vérigsr dbjectifs de recherche au sujet de
I'évaluation des attitudes en stage au collégiaiteSa la recension des écrits, des attitudes et
leurs manifestations en comportements ont étéidéfafin de vérifier auprés des enseignants
de formation technique de la santé, comprenanstgges avec clients, quelles seraient les
attitudes que les enseignants devraient évalustage. Les résultats de cette recherche me
permettront, dans un autre projet de recherchdalbéer un instrument de mesure qui
pourrait aider les enseighants a évaluer, rapidemefe plus objectivement possible, les
attitudes en stage. C’est la raison pour laquallevgus demande votre collaboration en

répondant a ce questionnaire.

Je vous recommande donc d’'y répondre dans une mpérimge. Je prévois que 20 minutes
de votre temps seront nécessaires pour remplivestignnaire. Je vous demande, S.V.P, de
cocher ou d’encercler vos choix de réponse corretgrtt aux choix proposés sur les échelles
de jugement. Il n'y a pas de «bonne réponse »talDes attitudes contiennent des

synonymes entre parentheses afin de permettre eitieure compréhension.

Je vous remercie énormément pour votre temps prédiele Vous me consacrerez en
répondant a ce questionnaire. Ce temps bien ingdestait nous permettre de faire un grand

pas dans le domaine de I'évaluation des attitudes!
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QUESTIONNAIRE

SECTION A : PROFIL DE FORMATION DISCIPLINAIRE

1. Votre niveau de scolarité complété :

U DEC ou I'équivalent Q Certificat de 1 cycle

QO Baccalauréat A Microprogramme de®icycle
Q Microprogramme de®zZycle Q Dipléme de 2cycle

Q Maitrise Q Dipléme de 3cycle

U Doctorat

a

Autre, (précisez)

2. Durant votre formation disciplinaire, combien deucs avez-vous suivi(s) portant sur
I'évaluation des apprentissages?
ao a 1-2 a 34 O S5et+

3. Durant votre formation disciplinaire, combien deucs avez-vous suivi(s) portant sur
I'évaluation des attitudes?
ao a 1-2 a 34 O S5et+

SECTION B : PROFIL DE FORMATION CONTINUE

4. Depuis la fin de votre formation disciplinaire,ngoien de journée(s) de perfectionnement
avez-vous suivie(s) portant sur I'évaluation déisuates?
ao a 1-2 a 34 Q S5et+



SECTION C: ATTITUDES
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Nous vous demandons de vous prononcer suattéades qui devraient étre évaluées en

stage Veuillez, SVP, encercler le chiffre correspondant I'échelle de jugement pour

chacun des énoncés suivants :

Trés en
désaccort

En

désaccort

Ne sait pa:

En accord

Trés en

accord

Dans les stages, les attitudes suivadesaient

tre évaluées

Apparence professionnelle (allure, aspect)

Autoévaluation

Autonomie

Capacité d’adaptation aux changements

é
5
6
7.
8
9

Capacité de communication

(@l

10.

Capacité de prendre des décisions

11.

Confiance en soi

12.

Courtoisie (politesse, amabilité)

[@x]

13.

Débrouillardise

14.

Empathie (a I'écoute des autres)

15.

Esprit d’analyse (esprit critique)

16.

Esprit d’équipe

17.

Esprit de synthese

18.

Intégrité (honnéteté, franchise, loyauté)

19.

Malitrise de soi (patience, tolérance au stres

20.

Motivation

Nl N N NN

W| W Wl W w

EE N N N

o o1 o o1 o1

21.

Organisation

22.

Ouverture aux commentaires

[@0]

Fx.- |
Ot
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Dans les stages, les attitudes suivadesaient
étre évaluées
23. Persévérance 1 2 5
24. Ponctualité 1 2
25. Polyvalence 1 2 5
26. Professionnalisme 1 2 5
27. Respect des autres 2 &
28. Rigueur (minutie, consciencieux, méticuleux) 2 4 5
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SECTION D : COMPORTEMENTS

Nous vous demandons de vous prononcer sucdegportements,identifiés a chacune des
attitudes (vues aux questions précédentas)devraient étre évalués en stage/euillez,
SVP, encercler le chiffre correspondant sur I'éehdk jugement pour chacun des énoncés

suivants :

désaccort
En désaccort
Ne sait pa:
En accorc
Trés en
accord

Trés en

Apparence professionnelle (allure, aspect) :
L'éleve...

29.est propre : ne dégage pas d'odeur corporelles a lel 2 3 4 5
cheveux propres (les cheveux longs sont attachés et
remontés si nécessaire), la barbe rasée de fdess, a
ongles courts, propres, sans vernis ni ajout desgl

artificiels.

30. porte, seulement pendant les stages, un uniforme 1 2 3 4 5
propre, sans tache, qui n’est pas froissé, qui gedea
couvrir le corps adéquatement et qui est conformxe |a

exigences du milieu professionnel.

31.porte un uniforme blanc ou de couleur pale 1 2 3 4 5
permettant ainsi de distinguer les taches de sang o

autre.

32.porte un uniforme a manches courtes pour 1 2 3 4 5
permettre une meilleure hygiéne des mains afin
d’éviter que le tissu vienne en contact avec les

différentes surfaces de travail.

33.dégage une odeur de propreté non parfumée. 1 2 3 45

34. porte un maquillage léger. 1 2 3 4 5
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rés en
désaccort

res en
accord

En désaccort
Ne sait pa:
En accord

35. porte des chaussures fermées, a talons plats et

munis de semelles antidérapantes.

36. porte visiblement, sur son uniforme, un « porte{ 1 2 3 4 5
nom » (insigne) ou une carte d'identité ou son rbm

sa fonction sont indiqués.

37.enléve ses bagues, joncs, colliers, boucles 1 2 3 4 5
d’oreilles pendantes, « piercing » et bracelets.

7

38. est capable déécrire ses apprentissages réalisés.

39.est capable de décrire ses points forts et sesspagin 1
faibles.

40.exécute sans surveillance, selon les attentes du 1 2 3 4 5
stage, des taches, des projets ou des activités.

41.va chercher du support au besoin (ressources 1 2 3 4 5

matérielles, humaines...) par lui-méme.

42.amorce de nouvelles activités en regard des 1 2 3 4 5
objectifs a atteindre sans que cela lui soit derdand

43.s’ajuste aisément a différentes situations 1 2 3 4 5

imprévues.
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rés en
désaccort

res en
accord

En désaccort
Ne sait pa:
En accord

44. utilise un langage approprié en tout temps.

45, utilise un langage non verbal courtois. 1 D 3 4 5
46. interagit avec différents types de clients. 1 2 3 4 5
47.fait valoir son point de vue en respectant lesesutr 1 2 3 4 5
48.donne toute I'information nécessaire au client afin 1 2 3 4 5
gue celui-ci puisse faire des choix.

49.analyse et fait un choix lorsque la situation Iggxi 3 4 5
50. est capable de reconnaitre ses erreurs et d'apportd 2 3 4 5
les correctifs nécessaires.

52.accueille le client avec sourire. 3 5

53.vouvoie le client (sauf enfant et adolescent) a 1 2 3 4 5
moins que le client lui demande de le tutoyer.
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En désaccort

54.est ingénieux : il exécute la tache avec efficacité

en utilisant toutes les ressources.

55.comprend le probléeme de l'autre.

56.prend le temps d’écouter son interlocuteur.

57.identifie les solutions pertinentes en justifiags s
idées.

58.émet un jugement professionnel faisant ressortir 1 2 3 4 5
les qualités ou les corrections a apporter a uetolj
I'exécution d’une tache ou a une situation impligua

des personnes.

59.accepte les décisions prises en équipe méme sj sah 3 5
point de vue n’est pas retenu.

60.a le désir de travailler avec les autres. 1 2 3 4

61.propose de l'aide a ses coéquipiers. 1 2 3 4
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BN

res en

En désaccort

62.dégage I'essentiel d’'une situation a partir de

plusieurs éléments.

63.transmet une information juste qui est conforme
aux faits.

64.agit sans tricher, sans tromper.

65. sait se dominer, se contréler en gardant son calmel

66. peut accepter, supporter des périodes de stress.

67.démontre de l'intérét qui I'incite a s’engager
activement dans son processus d’apprentissage.

68. planifie les activités et les ressources nécessair

la réalisation de la tache.

69.coordonne ses taches et ses activités en vue 1 2 3 4 5
d’accroitre son efficacité.
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rés en
désaccort

res en
accord

En désaccort
Ne sait pa:
En accord

70.est capable de recevoir, sans contestation, les
commentaires et les recommandations des autres

(enseignants, éléves...).

71.accepte, sans contestation, les consignes de 1 2 3 4 5
I'enseignant a la réalisation d’'une tache.

72.est capable de rétroaction face aux commentaires 1 2 3 4 5
et aux recommandations.

73.maintient des efforts face aux difficultés
rencontrées afin de réaliser la tache a accomplir.

74.arrive a I'heure et est prét pour le début deses

75.respecte les échéances exigées pour remettre sesl

travaux.

76.peut s’acquitter de plusieurs taches différentes en 1

maintenant des résultats de qualité.
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Professionnalisme :
L'éleve...
77.respecte le code déontologique (régles, décisions 1 2 3 4 5
professionnelles et secret professionnel).
78.respecte les regles, normes et procédures du 1 2 3 4 5
département.
Respect des autres :
L'éleve...
79.respecte les orientations sexuelles et religieuses 1 2 3 4 5
des autres.
80.respecte les valeurs, les croyances des autres.| 1 2 3 4 5
81.respecte les différentes ethnies. 1 P 3 4
82.respecte les personnes souffrant d'un handicap 1 2 3 4 5
physique (infirmité, malformation, obésité...).
83.respecte les personnes souffrant de troubles 1 2 3 4 5
mentaux (déficience intellectuelle, dépression...).
Rigueur (minutie, consciencieux, méticuleux) :
L'éleve...
84.agit avec précision dans ses taches. 1 2 3 4
85. porte une attention particuliére & chaque détaila 1 2 3 4 5
I'intérieur d’un travail & effectuer.
86.se préoccupe de la qualité de la tache a effectuer 1 2 3 4 5
ou du produit & livrer.
87.prend soin des instruments, des outils, de 1 2 3 4 5
I'équipement et du matériel.
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SECTION E: RENSEIGNEMENTS GENERAUX

88.Nom du college :

89. Programme dans lequel vous enseignez :

90. Statut d’emploi a la présente session (hiver 2008)

U Permanent a Contrat annuel O Temps complet/session
0 Temps partiel O Formation continue O Chargé de cours
91.Sexe : O Féminin O Masculin
92.Age:
a 25et- Q 41-50
a 26-30 Q 50et+
a 31-40

93. Années d’expérience reconnues dans I'enseignecodégial :
Q S5et- Q 6-10 Q 11-20

a 2let+ O années combinées avec d’autres colleges

REMERCIEMENTS

Nous vous remercions infiniment pour le temps queus avez consacré a répondre a ce

questionnaire.

Raymonde Gosselin Gilles Raiche
Enseignante au cégep de Saint-Hyacinthe Professeur
Université du Québec a Montréal Université du Québec a Montréal

rgosselin@cegepsth.qc.ca raiche.gilles@ugam.ca
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Juin 2008

Madame X ou Monsieur Y
Adjoint(e) a la Direction des Etudes
College E

Montréal (Québec)

Madame, ou Monsieur,

Je suis I'enseignante au département de technidjbggiene dentaire du cégep de Saint-
Hyacinthe qui réalise une recherche dans le caglla ¥aitrise en Education a I'Université
du Québec a Montréal. Cette recherché,évaluation des attitudes en stage au collégjal
vise & mieux connaitre les attitudes et les corepwmhts observables que les enseignants
devraient évaluer en stage.

J'aimerais vous remercier infiniment pour la champee vous m'avez accordée de me
permettre d’inviter les enseignants des prograntewmiques de santé avec stages et clients,
du college E a participer a ma recherche. MonsikeuMadame F, Madame B ainsi que
Madame M ont accepté généreusement d'étre lespesaessources pour la distribution
des questionnaires de recherche aux enseignalgsrd#epartement.

Les données obtenues grace aux questionnairefbuiistrme permettront, dans un autre
projet de recherche, d’élaborer un instrument dié@teoon pour I'observation des attitudes et
de leurs comportements en stage. Je tiens a vaugeasque les données fournies
demeureront confidentielles et qu’elles ne sertilisées qu’'a des fins statistiques.

Je vous remercie une fois de plus, Madame, de vobiaboration, car elle a été
indispensable a la réalisation de cette recherche.

Raymonde Gosselin

Cégep de Saint-Hyacinthe

3000, avenue Boullé

Saint-Hyacinthe, Québec, J2S 1H9
Téléphone : 514-875-4445 (poste 356)
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Le 9 juin 2008

Madame F

Coordonnatrice de département
College E

Montréal (Québec)

Madame,

Je suis I'enseignante au département de technidjbggiene dentaire du cégep de Saint-
Hyacinthe qui réalise une recherche dans le caglla ¥aitrise en Education a I'Université
du Québec a Montréal. Cette recherché,évaluation des attitudes en stage au collégjal
vise & mieux connaitre les attitudes et les corepwmhts observables que les enseignants
devraient évaluer en stage.

J'aimerais vous remercier infiniment pour la chamgee vous m'avez accordée d’avoir
accepté si généreusement d’'étre la personne resspour la distribution des questionnaires
de recherche aux enseignants de votre départebmmntparticipation a cette recherche me
permettra de faire une bonne analyse des donnésgupue taux a été de 90 % pour cette
recherche.

Les données obtenues grace aux questionnairefbuiistrme permettront, dans un autre
projet de recherche, d’élaborer un instrument dié@teoon pour I'observation des attitudes et
de leurs comportements en stage. Je tiens a vaugeasque les données fournies
demeureront confidentielles et qu’elles ne sertilisées qu’'a des fins statistiques.

Je vous remercie une fois de plus, Madame, de vobiaboration, car elle a été
indispensable a la réalisation de cette recherche.

Raymonde Gosselin

Cégep de Saint-Hyacinthe

3000, avenue Boullé

Saint-Hyacinthe (Québec) J2S 1H9
Téléphone : 514-875-4445 (poste 356)
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