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INTRODUCTION

Le stage est une période de temps allouée a Uintérieur d’un programme de formation et durant laquelle un
éleve’ se retrouve dans un milieu réel de travail. Cette période de formation amene Uéléve a relever des
défis qui lui permettront de faire face a la réalité de sa profession et de faciliter sa transition du college
au marché du travail. Il devra surtout étre capable de démontrer son savoir, son savoir-faire, ainsi que son
savoir-étre, habiletés qui font partie des compétences a atteindre a la fin de sa formation. Afin de vérifier
si ’éléve a atteint et intégré les compétences complexes attendues a la fin de sa formation, il devra
pouvoir les réaliser dans des situations concretes (Raiche, 1995, p. 136). Pour s’assurer que les éléves auront
développé et acquis les compétences exigées du milieu professionnel, ils seront donc évalués tout au long
de leurs stages.

Le stage, dans le systeme d’éducation collégiale au Québec, nécessite une évaluation et une notation.
Lenseignant doit donc se prononcer, a la fin du stage, sur les apprentissages effectués, sur le niveau de
performance et attribuer une note en pourcentage. En stage, les habiletés visées sont de U'ordre du savoir
(connaissances, habiletés cognitives), du savoir-faire (habiletés, gestes, techniques, interventions) et du
savoir-étre (attitude, valeurs, qualités personnelles, habiletés affectives...). Ces habiletés, qualifiées de
performances complexes, font appel a plusieurs dimensions de 'apprentissage en méme temps (Delisle et
Cantin, 1994, p. 6). Les enseignants, superviseurs des stages, ont la responsabilité de porter un jugement
équitable pour tous leurs éléves lors de ces situations d’apprentissage qui peuvent étre harmonieuses ou
non, selon le superviseur qui y intervient (Fortin, 1984, p. 29). Délisle et Cantin (1994, p. iii) décrivent
que Uévaluation en stage est une tache trés délicate pour les enseignants responsables de superviser les
stagiaires, car ils se sentent démunis face au jugement a porter. Selon ces auteurs, les superviseurs de stage
sont laissés a leur propre jugement professionnel, sans outil pour valider leurs observations. Cela provoque
des évaluations tres différentes, d’un observateur a 'autre, pour un méme comportement, qui peut étre
percu différemment par différents observateurs. La situation est plus difficile lorsque les enseignants doivent
évaluer les attitudes, ou savoir-étre, de ces éléves qui se retrouveront sur le marché du travail.

Comment les enseignants peuvent-ils évaluer des attitudes en stage? Comment recueillir des informations sur
les attitudes, les interpréter afin de prendre les meilleures décisions? Le présent texte a pour but de vérifier
comment les enseignants au niveau collégial pourraient évaluer 'acquisition d’attitudes en stage.

1. PROBLEMATIQUE

Nous retrouvons un certain malaise dans I'acte d’évaluer. De nombreux écrits démontrent que
|’évaluation pose encore des difficultés, non seulement au Québec, mais partout ailleurs dans le monde
ou se fait de I’évaluation clinique. Les enseignants vivent des difficultés, sans pouvoir les expliquer, face
aux évaluations. Dans un contexte québécois, ces difficultés se situent au niveau de la préparation des
enseignants face a I'évaluation clinique, de la problématique autour la subjectivité et 'objectivité, de la
difficulté a communiquer la décision ainsi que le contenu de I’évaluation (Pharand, 1992, p. 8-10).

1. Dans ce document, le masculin est utilisé dans le seul but d’alléger le texte.
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1.1  Les difficultés en stage

Pendant et a la fin des stages, les différents superviseurs de stage jouent aussi le rdle d’évaluateur
et doivent déterminer si les éleéves possedent ou non les compétences requises pour exercer la
profession a laquelle ils se destinent (Delisle et Cantin, 1994, p. 5). Selon Trottier (1990, p. 12),
il est difficile de mettre tous ces intervenants sur la méme longueur d’onde pour I'évaluation
en stage. Pharand (1992, p. 19) décrit que I'enseignant en laboratoire-clinique a comme taches
d’aider I’éleve ainsi que de I'évaluer. Lenseignant partage donc deux roles: celui de superviseur
et celui d’évaluateur. Mais comment peut-il concilier les deux? Pharand (1992, p. 20) voit un
probleme lorsqu’'un enseignant accorde une trop grande importance a I'évaluation et risque ainsi
de négliger les autres dimensions de son enseignement et retarder le développement professionnel
de ses éleves.

1.2 Difficultés reliées a I'évaluation en stage

Les enseignants ont toujours fait face a des défis lors de I'évaluation des apprentissages en stage.
Lenseignant évaluateur, qui est souvent seul avec I'éleve évalué, se préoccupe de I'impartialité
de I'évaluation en stage. Ce geste d’évaluer est éphémere et laisse peu de traces, surtout lorsqu’il
s’agit d’évaluer un processus ou une attitude (Houle, Ménard et Howe, 1998, p. 10).

1.3 Lévaluation des compétences

Les enseignants doivent recourir a tous les moyens et a tous les instruments imaginables pour
réduire le degré d'incertitude lors de I'évaluation des compétences. Les compétences étant des
savoir-agir complexes dont les frontieres sont floues, les enseignants vivent une contrainte
en basant leurs évaluations sur des interprétations, des estimations, des approximations et, a
I'occasion, sur des hypotheses vraisemblables (Tardif, 2006, p. 120).

1.4 Lévaluation des attitudes

Pour Delisle et Cantin (1994, p. 9), la construction d'instruments efficaces afin d’évaluer des
attitudes est aussi un exercice tres difficile. L'identification de ces attitudes en comportements
est une autre tache ardue, car il est tres difficile de les décrire spontanément et d’en prévoir
tous les gestes. Face a ces difficultés, les cliniciens utilisent des outils qui ne leur permettent
pas d’étre précis et objectifs. Les outils utilisés ne font que commenter de facon générale et
subjective les attitudes des éleves. De plus, 'observateur a beaucoup de difficultés a noter
un comportement, car il a sa propre facon de juger les performances, et chaque observateur
adopte ses propres criteres. Ces outils d’évaluation vérifient donc une tendance a manifester un
comportement plutoét qu'une acquisition complete (Grisé et Trottier, 2002, p. 38). Construire des
outils, des échelles a énoncés descriptifs, les valider et les utiliser demandent aux enseignants
du temps qu'ils n'ont pas. Les enseignants favorisent les évaluations « maison », c'est-a-dire les
instruments de mesure qu’ils ont fait eux-mémes (Howe et Ménard, 1993, p. 38).

1.5 Difficultés reliées a la terminologie

Nous retrouvons dans la littérature des termes comme atfitudes, habiletés socioaffectives,
savoir-étre ainsi que comportements. Une définition d’Allport (1935: voir Gadbois, 1989, p. 13)
décrit que l'attitude est une prédisposition mentale fagonnée par I'expérience et qu’elle exerce
une influence dynamique et directionnelle sur la réponse (favorable ou non a un objet) de
I'individu envers la situation ou I'objet rencontrés.
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Grisé et Trottier (2002, p. 18; 1997, p. 8) décrivent les habiletés professionnelles d’ordre socio-
affectif comme étant un ensemble de processus clés mis en ceuvre par 1’éleve lui assurant la
maitrise efficace de la dimension socioaffective d'une tiche professionnelle. Scallon (2004, p. 74)
définit le savoir-étre comme étant un ensemble de caractéristiques affectives telles que la
perception, les croyances et la métacognition. Selon cet auteur, ce concept, qui regroupe plu-
sieurs caractéristiques du domaine affectif (attitudes, motivation, etc.), présente des problemes
au niveau de I'évaluation.

Paradis (2002, p. 14) note qu'il faut étre capable de distinguer savoir-étre et comportement: le
savoir-étre n’est pas observable tandis que le comportement peut étre observé. Selon Grisé et
Trottier (2002, p. 22), I'observation du comportement permettra d’évaluer la performance de
I’éleve lorsque ce comportement est énoncé de facon précise et spécifique.

1.6 La question générale de recherche

DES QUESTIONNEMENTS ET DES HESITATIONS APPARAISSENT LORSQU’IL EST QUESTION D’EVALUER DES
ATTITUDES, DES HABILETES SOCIOAFFECTIVES, DES SAVOIR-ETRE OU DES COMPORTEMENTS EN STAGE.
COMMENT POURRIONS-NOUS EVALUER LE PLUS OBJECTIVEMENT POSSIBLE LES ATTITUDES EN MILIEU DE
STAGE AU COLLEGIAL?

2. CONTEXTE THEORIQUE

Pendant la supervision des stages, I'enseignant superviseur, en plus de son role de formateur, doit
assurer une évaluation formative pour mesurer les progres des éleves et une évaluation sommative
pour mesurer la réussite des compétences (Leroux, 1999, p. 33). Mais comment peuvent-ils étre sur la
méme longueur d’onde pour I’évaluation en stage (Trottier, 1990, p. 11-12)?

2.1 Lévaluation en stage

Lévaluation des apprentissages en stage est une tache tres délicate pour I'enseignant responsable
de la supervision de stagiaires a cause de la difficulté du jugement a poser ainsi qu’a la subjectivité
de la notation. Les enseignants, dans le systeme d’éducation au collégial, doivent se prononcer
a la fin des stages sur le niveau de performances de chacun des éleves et attribuer une note
en pourcentage. L'évaluation des performances complexes est toujours une question ot peu
de réponses sont disponibles (Delisle et Cantin, 1994, p. iii et 3). L'objet de I'’évaluation des
apprentissages s'est élargi avec le principe des programmes par compétences. L'évaluation
porte a la fois sur la maitrise d’'un savoir minimal et sur le développement d’'un ensemble
d’habiletés choisies en fonction d’'un profil attendu. Ainsi, 'accent est mis plus sur la capacité
d’'un éleve a poser certains gestes que celle a démontrer les connaissances acquises (Ouellet,
A. dans Laurier, 2003, p. 59-60).

2.2 Lévaluation des compétences

L'évaluation des compétences est un processus de collecte de données qui permet de rendre
compte du niveau de développement des compétences de I’éleéve ainsi que du degré de maitrise de
ses ressources internes et externes mobilisées dans des situations données (Tardif, 2006, p. 104).
Leroux et Bigras (2003, p. 29) ainsi que Louis (1999, p. 79-80) décrivent qu'une évaluation
des performances complexes (intégration des savoirs, savoir-faire et des attitudes) devrait se
faire dans une situation authentique ot1 I'éléve les démontre dans un contexte réel. L'éleve est
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donc évalué sur sa compétence a mettre en ceuvre des stratégies cognitives et métacognitives
nécessaires a la réussite d’'une tache dans des situations et des contextes variés. Pour évaluer les
compétences, les instruments d’évaluation et les situations qui y seront nécessaires porteront
plus sur les taches se rapprochant d’'une situation réelle que sur des connaissances mémorisées.
L'évaluation repose donc sur la mesure des performances complexes observées (Leroux et Bigras,
2003, p. 27 et 29).

Un stage professionnel, selon Raiche (2004, p. 2-3), correspond a une simulation de taches
authentiques que nous ne retrouvons pas lors d’'un examen composé de questions a réponses
choisies. Par contre, cette simulation de taches se distingue de la tache réelle par la présence
d’un processus d’évaluation ou I’éleve se comporte différemment d’'une tache qu’il réaliserait
dans un contexte réel. L'évaluation doit étre adaptée a des situations authentiques qui seront
en lien avec les futures taches professionnelles de 1'éléve, puisque celui-ci se trouve tres pres du
contexte réel du marché du travail. Les notions de compétence et d’authenticité prennent donc
toutes leur importance dans le secteur technique ou professionnel a I'enseignement supérieur;
il est donc important de porter un jugement le plus objectif possible dans 'acte de vérifier la
présence ou 'absence de manifestations de la compétence (Raiche, 2004, p. 3-4).

L’évaluation des compétences, selon Leroux (2007, p. 218-219), doit étre en conformité avec
les exigences de la politique institutionnelle d’évaluation des apprentissages (PIEA) adoptées
par le college. L'évaluation des apprentissages doit tenir compte des standards du programme
et doit se faire dans un contexte de réalisation précis en fournissant a I’éleve des taches com-
plexes ou des problemes importants, réels et stimulants. L'évaluation des compétences, dans
une situation réelle, doit permettre de vérifier la capacité de 1'éleve de la mise en ceuvre des
compétences. L'éleve étant le premier agent de sa formation, '’évaluation des compétences
lui permettra des interactions entre lui et l'enseignant afin d’évaluer la progression du
processus ou le produit final. L'évaluation des compétences est intégrée dans les situations
pédagogiques et d’'apprentissage, et des instruments d’évaluation seront privilégiés afin de
vérifier les apprentissages multidimensionnels, intégrés et transférables tels le portfolio, les
simulations, les productions, 'étude de cas, le journal de bord, I'intervention en situation
réelle, etc. (Leroux, 2007, p. 220-221).

2.3 Les enseignants et 'évaluation

Robidas et Fredette (1984, p. 10 et p. 25) expliquent que la complexité du probleme de
I’évaluation est amplifiée en raison de I'absence d’instruments ainsi que la grande diversité
des taches qui demandent des habiletés diversifiées. Les enseignants se sentent contraints de
considérer I'évaluation comme une tache aussi essentielle que l'enseignement. Ils évaluent
toutefois plutét intuitivement les apprentissages pratiques des éleves, faute d’'instruments de
mesure. Lenseignant, n'étant généralement pas familier avec les techniques de production
d’instruments d’évaluation, se retrouve face a une tiche complexe et ardue pour élaborer
des fiches d’évaluation des apprentissages pratiques. Delisle et Cantin (1994, p. 10) de méme
que Morissette et Gingras (1989, p. 160) décrivent aussi ce probleme des enseignants qui,
peu habitués et peu préparés a leur role face a I'évaluation, éprouvent de la difficulté a se
prononcer, surtout pour les éléves a risque d’échec. Les enseignants vivent aussi une autre
grande difficulté qui consiste a concilier leur role d’aidant lors de la supervision pour ensuite
prendre le role d’évaluateur (Pharand, 1992, p. 19.): les enseignants ont tendance a étre
indulgents et cherchent a donner une chance aux éleves (Howe et Ménard, 1993, p. 40).
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L'évaluation des apprentissages en stage est considérée aussi par Delisle et Cantin (1994, p. iii)
comme étant une tache délicate pour les enseignants. Ces responsables de la supervision des
stagiaires sont laissés la plupart du temps a leur propre jugement professionnel, sans outils
valides pour les aider dans leur évaluation. Ces enseignants, qui ne possédent que peu ou pas
de formation en évaluation, reconnaissent eux-mémes leurs faiblesses a se prononcer pour
interpréter et attribuer une note a un éleve (Delisle et Cantin, 1994, p. 10 ; Morissette et Gingras,
1989, p. 21). 1l est difficile d’enseigner, mais la fonction d’évaluer apporte aux enseignants un
grand facteur de stress, de fatigue et de préoccupations éthiques, surtout lorsqu’ils doivent
attribuer une note finale (Howe et Ménard, 1993, p. 9).

2.4 Lobservation en stage

Le processus de recueillir de I'information sur l'objet pris en considération est la fonction
premiere de 'observation. Observer quelqu’un, c’est jeter un regard sur lui et le prendre comme
objet (de Ketele, 1987, p. 9; Postic et de Ketele, 1988, p. 13). Lapointe (1980, p. 16) et Nault (1986,
p. 45) ajoutent qu'il est important que ce processus de collecte d’informations se fasse sans
déranger ni modifier le processus en cours. Gaudreau (2001, p. 48) décrit cette facon d’observer
sans s'impliquer et sans déranger «d’observation du terrain», puisque l'observateur et ses
instruments sont discrets afin d’éviter toute perturbation ou interférence. Il est important
que l'observé oublie la présence de 'observateur et de ses instruments (prise de notes, caméra,
etc.). Cette auteure définit «l'observation participante» comme étant un type d’observation
ou l'observateur interagit avec ce qu’il observe en faisant partie intégrante de la situation
(Gaudreau, 2001, p. 48).

2.5 Les formes d’observation

L'observation structurée —

Dans l'enseignement, nous retrouvons surtout l'observation structurée afin de pouvoir
observer certains types de comportements chez des éleves et a noter les jugements quant a la
présence et a la qualité de ces comportements (Morissette, 1996, p. 54).

Lobservation non structurée —

Cette forme d’observation, ot I'observateur ne se fie qu’a son expérience et a son intuition
pour déceler des comportements significatifs, se fait sans aucune caractéristique qui ait été
déterminée al'avance comme but d’'observation (Morissette, 1993, p. 19; PERFORMA, 1987, p. 259).

L'observation discréete —

La collecte des données se fait sans exercer aucune influence sur les comportements ou
attributs visés par la mesure. En observant discretement des comportements, a 'aide de fiches
d’observation ou du dossier anecdotique, 'observateur a de meilleures chances de prendre les
bonnes décisions (Morissette, 1993, p. 195-196 ; PERFORMA, 1987, p. 259).

L'observation systémique —

L'observation systématique du comportement est une technique qui consiste a observer certains
types de comportements précis chez les €léves et a noter au fur et a mesure les jugements
portés sur la présence ou I'absence des comportements (Morissette, 1993, p. 196; PERFORMA,
1987, p. 259-260).
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L'observation indirecte —

Nous retrouvons, sous cette forme d’observation, 'examen, qui est un intermédiaire entre
I'observateur et I'observé. Cet examen, qui peut étre écrit ou oral, influence l'observé en
orientant les résultats, car il est planifié d’avance (Nault, 1986, p. 45-46).

Lobservation directe —

Selon Perreault (1987, p. 39), la plupart des auteurs préconisent une observation directe pour une
évaluation objective et stable. Lors de I'observation directe, surtout pour évaluer des manifestations
comportementales, I'observateur indique la présence ou 'absence du comportement ou le degré
de la qualité de la performance (Delisle et Cantin, 1994, p. 7). Sous cette forme, nous retrouvons
les instruments d’observation, sans intermédiaire entre I'observateur et 'observé, tels que le
rapport d’activités, la grille d’observation, la fiche anecdotique, les échelles d’appréciation, etc.
(Nault, 1986, p. 46).

2.6 Les instruments pour I'observation

La fiche anecdotique ou dossier anecdotique —

Selon Nault (1986, p. 54-55), la fiche anecdotique est utilisée pour recueillir le comportement
réel d’'un éleve dans une situation ou dans son environnement immédiat. L'enseignant
consigne des données sur des fiches adressées a chacun des éleves; de cette facon il peut
constituer des dossiers anecdotiques afin d’appuyer une prise de décision. Cette observation
devient un procédé assez subjectif, lorsque I'observateur n'utilise pas de plan précis puisque
cette technique requiert un grand nombre de faits.

Le journal de bord —

L'observateur, selon Goupil (1985, p. 45-46) et Hébert (1996, p. 140) note le plus possible dans
son journal de bord les gestes et les événements survenus en classe. Il doit y inclure le contexte
de 'observation, les sujets observés, le lieu de 'observation, les habiletés professionnelles et la
capacité d’analyse du stagiaire.

La liste de vérification —

Acheson et Gall (2003, p. 215), Bourassa (1986, p. 6-12), Laferriere (1994, p. 5), Laurier, Tousignant
et Morissette (2005, p. 118), Louis (1999, p. 136-137 et p. 143), Morissette (1996, p. 57-59; 1993,
p. 202-210) ainsi que Nault (1986, p. 57) expliquent que le procédé d’observation directe utilise
un instrument de mesure qui contient 'énumération d’une série de caractéristiques, d’actions
ou de comportements qui doivent étre réalisés par un sujet. Lobservateur, a 'aide d’'une liste
comprenant plusieurs comportements inscrits, coche la présence d'un ou plusieurs de ces
comportements. L'observateur, en cochant la présence ou I'absence d’'un comportement dans
une activité donnée, porte ainsi un jugement dichotomique.

La grille d’appréciation —

Acheson et Gall (2003, p. 215), Bourassa (1986, p. 6-12), Laurier, Tousignant et Morissette (2005,
p. 117-118), Louis (1999, p. 136-137 et p. 143), Morissette (1996, p. 57-59; 1993, p. 202-210)
et Priestly (1982, p. 128-145) définissent les échelles d’appréciation comme étant un procédé,
plus structuré que le dossier anecdotique, qui permet d’évaluer un éleve a l'aide de standards
établis. Ces échelles ressemblent a la liste de vérification ou la grille d’observation comprenant
une liste de comportements a observer pour une tiche donnée ou une activité. L'observateur
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doit ajouter a son observation un degré de présence ou une fréquence d’apparition a l'aide
d’'une échelle indiquant des standards ou des critéres d’évaluation pour chaque comportement
ou item observé. L'observateur peut ainsi se référer a cette échelle pour porter son jugement.
Gronlund (1981, p. 441), Lapointe (1980, p. 53) et Nault (1986, p. 57-58) utilisent le terme
«échelles d’appréciation » pour représenter la grille d’appréciation.

Nous retrouvons quatre types d’échelles les plus courants décrits par plusieurs auteurs.
Selon Gronlund (1981, p. 442-443), Lapointe (1980, p. 56-61), Morissette (1996, p. 64-65;
1993, p. 211-213), Nault (1986, p. 59-62) et Priestly (1982, p. 138) nous retrouvons: I’échelle
d’appréciation numérique (ou alphabétique); I'’échelle graphique (ou échelle de catégories);
'échelle graphique descriptive; I'échelle de rang (ou ordinale). Nous retrouvons chez Laferriere
(1994, p. 4) une grille d’appréciation a échelle descriptive ainsi qu'une grille a échelle uniforme.

Raiche (2004, p. 116-119) définit trois types d’échelles qui permettront une correction réalisée
de manieére subjective: I'échelle d’appréciation uniforme, souvent appelée «échelle de type
Likert», 'échelle descriptive analytique appréciative et I'échelle descriptive globale appréciative.
Pour une correction réalisée de maniere objective, l'auteur décrit la liste de vérification ainsi
que les deux autres types d’échelles: I'échelle descriptive analytique vérificative et I'échelle
descriptive globale vérificative.

2.7 Types d’erreurs

Selon Gronlund (1981, p. 447-448), Morissette (1993, p. 197-198), Nault (1986, p. 48-50),
Priestly (1982, p. 127-128) ainsi que dans un recueil de textes de Performa (1987, p. 261), nous
retrouvons trois erreurs de mesure les plus communes lors de I'observation de performance
chez les éleves:

La tendance personnelle de 'observateur —

Tendance de l'observateur a évaluer tout le monde a peu pres a la méme position sur 'échelle
d’appréciation a intervalles égaux, soit en surévaluant (I'erreur de générosité), soit en sous-
évaluant (Perreur de sévérité) ou soit en concentrant ses jugements au centre de Iéchelle
(l'erreur de tendance centrale).

Leffet de halo —

Tendance de l'observateur a se laisser influencer par des facteurs externes (aspect extérieur
de Iéleve, présentation matérielle des travaux, langage...). Lobservateur aura une attitude
favorable ou défavorable envers I'observé et aura tendance a I'évaluer positivement s'il a vers
lui des préjugés positifs et a I'évaluer négativement s’il a des préjugés négatifs.

Lerreur logique —

Tendance de I'observateur a porter un jugement de relation entre deux criteres en établissant
un lien entre deux variables. Par exemple, un observateur pourrait croire qu'un éleve aura de
la facilité en stage, puisqu’il a de bonnes notes en classe.

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

Leffet de contraste —

La tendance pour I'observateur a sous-évaluer un éléve observé immédiatement apreés un autre
éleve performant.
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2.8 Terminologie

Attitude —

En 1935, Allport (voir Gadbois, 1989, p. 13) définissait I'attitude comme étant une prédisposition
mentale faconnée par I'expérience et qui exerce une influence dynamique et directionnelle sur
la réponse (favorable ou non a un objet) de I'individu envers l'objet ou la situation rencontrés.
Plusieurs auteurs dont Ajzen (1988, p. 4), Ajzen et Fishbein (1975, p. 6), Bujold (1994, p. 6), Lessard
(1990, p. 2), Morissette (1993, p. 228), Morissette et Gingras (1989, p. 42) et Rosenberg, Hovland,
Mcguire et collab. (1960, p. 1) ont une définition semblable qui décrit 'attitude comme étant une
disposition intérieure qui est traduite par des réactions émotives apprises et ressenties chaque
fois qu'une personne est en présence d’'un objet (ou d’'une activité ou d’'une idée) qui la porte
a étre favorable (a s'approcher) ou a étre défavorable (a s'éloigner) a cet objet (ou activité ou
idée). Grisé et Trottier (2002, p. 18-19) définissent une attitude comme une habitude qu'aura
'éleve d’adopter régulierement un méme ensemble de comportements dans des situations
similaires.

Habileté socioaffective —

L'habileté professionnelle d’ordre socioaffectif est un concept utilisé par Grisé et Trottier (1997,
p. 8) pour décrire des habiletés situées au niveau de l'action, qui précedent les attitudes qui
sont des représentations mentales. L'acquisition de I'habileté est manifestée par des attitudes
et des comportements appropriés qui permettront d’'acquérir les compétences pour une tache
professionnelle. Ces auteurs décrivent qu’une habileté professionnelle d’ordre socioaffectif est
un ensemble de processus essentiels qui assurent la maitrise de la dimension socioaffective
d’une tache professionnelle pour laquelle I'éleéve est préparé (Grisé et Trottier, 1997, p. 8). Nous
retrouvons aussi les dimensions de l'affectif et du cognitif dans ces habiletés socioaffectives. La
dimension affective comprend les habitudes, les attitudes et les valeurs, tandis que la dimension
cognitive comporte les trois catégories de connaissances: déclaratives (savoirs), procédurales
(procédures) et conditionnelles (conditions) (Grisé et Trottier, 1997, p. 14 et 16).

Savoir-étre —

Le savoir-étre, selon Paradis (2002, p. 13-14), est une qualité de base ou une disposition, qui
n’est pas observable, dans une intervention ainsi qu'un mode d’expression global et exclusif
de I'individu. Pour Scallon (2004, p. 74), le savoir-étre est un ensemble de caractéristiques
affectives telles que la perception, les croyances et la métacognition. Ce concept integre des
caractéristiques qui étaient classées, il y a plusieurs années, dans le domaine affectif (attitudes,
motivation, conduite, etc.) et qui présente des problemes au niveau de I'évaluation. Il serait
donc souhaitable de mettre au point une mise a I'épreuve d’une pratique d’évaluation cohérente
des savoir-étre (Scallon, 2004, p. 93-94). Selon Roegiers (2001, p. 58-59), le savoir-étre est une
activité qui amene une personne, dans sa maniere d’agir et de réagir, a manifester son concept
de soi et son estime de soi. Le savoir-étre, installé dans I’habituel intériorisé, renvoie a un
systéme de valeurs et est considéré comme d’un «plus» qui serait ajouté dans une facon d’agir,
un savoir-faire.

Comportement —

Le comportement, pour Grisé et Trottier (2002, p. 18), est une manifestation concréte qui
traduit I'expression d’'une attitude dans une tache professionnelle. Le comportement pourra
étre évalué lors d’'une performance si ce comportement est énoncé de facon spécifique et
précise de facon a ce qu'il nous permette son observation (Grisé et Trottier, 2002, p. 22).




28¢ corLoque AQPC FORMER DES ETUDIANTS DIFFERENTS : UN ENGAGEMENT COLLECTIF

Plusieurs auteurs dont Ajzen (1988, p. 4), Ajzen et Fishbein (1980, p. 26; 1975, p. 8), Grisé
et Trottier (2002, p. 18 et 22), Lessard (1990, p. 2) et Morissette (1993, p. 226) décrivent que
l'attitude est une réponse interne qui n’est pas observable, mais que ses manifestations,
qui se retrouvent au niveau des comportements, sont observables. Nous retrouvons dans
les documents de Paradis (2002, p.14) et Penso-Latouche (2000, p. 80) qu’il est important
de pouvoir étre capable de distinguer savoir-étre et comportement: le savoir-étre étant la
disposition supposée, qui n’est pas observable, alors que le comportement, qui est sa mise en
action, est observable.

Comportements observables —

Le comportement est une manifestation concrete, une action observable de l'attitude face
a un objet. Penso-Latouche (2000, p. 80) complete en décrivant le comportement comme
étant une activité observable qui forme la limite entre le savoir-étre et le comportement. Un
comportement observable se définit en termes d’action et '’énoncé du comportement doit étre
introduit par un verbe d’action afin de décrire ce que I'apprenant, a la fin de son apprentissage,
doit étre capable de réaliser (Ouellet dans Laurier, 2003, p. 66; Bujold, 1994, p. 7). Goupil
(1985, p. 24-25) définit le comportement comme étant d’abord une action qui est décrite,
observable et mesurable. Le comportement, susceptible de se répéter, doit étre clairement
défini par un commencement et une fin. Cette définition précise, comprenant des termes qui
se réferent a des faits observables et mesurables, sera utile a 'observateur.

2.9 L'observation des comportements

Selon Delisle et Cantin (1994, p. 7) et Goupil (1985, p. 35 et 77), 'observation des comportements,
de maniere a noter la présence ou I'absence des comportements a I'aide d'une grille d’observation,
permettrait d’évaluer des attitudes. L'identification des manifestations d’une attitude implique
un exercice tres difficile, car il est presque impossible de les décrire spontanément et d’identifier
les comportements qui nous permettraient d’inférer une telle attitude. Face a ces difficultés,
les observateurs, qui ne disposent que trés peu de temps nécessaire a la construction d’outils
d’évaluation, utilisent des outils qui ne leur permettent malheureusement pas d’étre objectifs
et précis (Delisle et Cantin, 1994, p. 9). Il faut donc choisir des comportements pertinents qui
représentent le mieux l'attitude recherchée et ensuite établir une grille d’observation précise
pour les classer sans ambiguité (Grisé et Trottier, 2002, p. 120-121).

2.10 Le manque d’instruments de mesure

En 1987, Perreault (1987, p. 15-17) relatait la rareté d'instruments de mesure et d’évaluation
en soins infirmiers et aucun document n‘avait été trouvé dans la littérature pour I'évaluation
des attitudes. En 2002, pour plusieurs enseignants, la tiche d’évaluer des attitudes semble un
travail plus lourd et plus complexe, et comprenant plus de questionnements d’éthiques. Il est
donc important de bien clarifier les attitudes en lien direct avec les exigences professionnelles
en comportements attendus et observables (Grisé et Trottier, 2002, p. 66).

2.11 Objectifs spécifiques de recherche

La recension des écrits a surtout été dirigée, au début, autour des instruments de mesure utilisés
en stage pour recueillir des informations sur I'évaluation des attitudes en stage. La revue de
littérature a provoqué de petites vagues qui nous ont dirigés vers un autre courant. Le contexte
théorique nous a donc permis d'observer que la littérature était trés pauvre sur le sujet de
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I’évaluation des attitudes en stage. Cette évaluation, souhaitée par de nombreux enseignants,
demeure toujours un sujet tres discuté, car ceux-ci doivent planifier des interventions
pédagogiques adaptées au domaine des attitudes, ce qui leur apparait comme étant une tiche
difficile (Grisé et Trottier, 1997, p. 4-6). L'idée de vouloir élaborer des instruments de mesure pour
I'évaluation des attitudes en stage était stirement excellente, mais nous devions nous diriger vers
un autre constat: évaluer des comportements observables en milieu de stage au collégial.

Notre projet de recherche vise donc I'atteinte de certains objectifs spécifiques:

1. Identification des attitudes attendues a évaluer en stage.
2. Identification des comportements reliés a chaque attitude.

3. METHODOLOGIE

3.1 Apercu général de la méthodologie

Une méthodologie de nature quantitative a été choisie en cohérence avec la problématique
et les objectifs de recherche. L'utilisation d'un questionnaire pour effectuer la collecte des
données a été proposée a un échantillon composé d’enseignants en formation technique de
la santé comprenant des stages avec clients, au collégial. Ce questionnaire nous permettra
probablement d’obtenir des informations relatives aux deux objectifs spécifiques de la recherche
décrits plus haut.

3.2 Prévalidation

Le questionnaire a été prévalidé, fin janvier et février 2008, auprés d'un groupe de juges
experts de cinq personnes: deux conseilleres pédagogiques, expérimentées en évaluation et en
perfectionnement des enseignants, deux enseignantes spécialisées en mesure et évaluation, qui
enseignent dans des programmes techniques au collégial, ainsi qu’'un professeur d’université,
spécialiste en mesure et évaluation. Nous avons demandé a ces experts de faire une lecture
critique sur la clarté et la pertinence des énoncés afin d’ajouter les commentaires et les
suggestions qu'ils jugeront appropriés.

3.3 Validation

Le questionnaire a ensuite été administré a un échantillon de 20 enseignants d’'un programme
technique «a» et de 12 enseignants d’'un programme technique «b» du cégep «A» afin de
valider le questionnaire.

4.4 Sujets

Nous avons sélectionné, a partir de la liste offerte par la Fédération des cégeps (2007, p. 137),
les colleges et les cégeps francophones de la région de Montréal qui offraient des programmes
techniques de la santé comportant des stages cliniques avec clients. Nous n’avons pas choisi
les cégeps anglophones de la région de Montréal, car le questionnaire sera rédigé seulement
en frangais afin d’éviter le cofit et le temps pour la traduction en anglais de ce questionnaire.
Nous espérons un taux de réponses de 25 % de la part de ces enseignants qui auront été invités
a participer a notre recherche.
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Sur les 14 cégeps invités a participer a la recherche, 12 ont accepté I'invitation. La direction
des études de ces cégeps nous a donné la permission de solliciter les coordonnateurs ainsi
que les enseignants des programmes techniques de leur cégep. Les 23 coordonnateurs des
programmes techniques sollicités pour la recherche ont accepté généreusement d’étre les
personnes-ressources pour la distribution des questionnaires aux enseignants. La distribution
et la collecte des questionnaires se sont déroulées entre le 31 mars et le 12 juin 2008.

3.5 Considérations éthiques

Une lettre demandant la permission de distribuer un questionnaire de recherche a été envoyée
aux directeurs adjoints aux études des cégeps sollicités pour la recherche. Une autre lettre a
aussi été envoyée aux coordonnateurs des programmes techniques de la santé pour les solliciter
a devenir la personne-ressource de leur département afin de distribuer le questionnaire aux
enseignants. Le questionnaire est confidentiel, puisque nous ne demandons que le nombre
d’enseignants pour chacun des programmes techniques. Les données fournies demeureront
aussi confidentielles et elles ne seront utilisées qu’a des fins statistiques. Les résultats de la
recherche seront envoyés aux directeurs adjoints aux études ainsi qu’aux coordonnateurs et
enseignants qui auront participé a la recherche.
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