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Cet article est une adaptation de la deuxié¢me partie d’un texte
qui a été soumis pour les Actes du colloque de I'aqrc, 2004,
par M. Tardif. Dans la suite de l'article paru dans le numéro
précédent de la revue, il présente deux échelles descriptives
élaborées a I'ordre collégial et, & partir d’'un exemple relatif 2
une compétence dans une formation en soins infirmiers, il
illustre la nature et les caractéristiques des indicateurs pro-
gressifs et terminaux de développement.

En bref, le changement est considérable par rapport & l'évaluation tradi-
tionnelle de productions complexes. Il ne sagit plus de sengager & fond, et
dans une perspective analytique, dans lappréciation d’une seule production
ou dune réalisation particuliére, mais de tenter de dégager la progression
d’un individu en ce qui a trait & sa capacité & mobiliser diverses ressources.

(Scallon, 2004, p. 223)

DEUX EXEMPLES D ECHELLE DESCRIPTIVE A
L’ORDRE D ENSEIGNEMENT COLLEGIAL

Comparativement aux ordres d’enseignement primaire et
secondaire, il ne semble pas y avoir, a I'ordre collégial comme
al'ordre d’enseignement universitaire, de démarches aussi sys-
tématiques qui aient été entreprises relativement a I'élabora-
tion d’échelles descriptives. Cette situation peut en partie s’ex-
pliquer par la nature des formations offertes dans ces ordres
d’enseignement et par la marge de liberté dont bénéficie cha-
que établissement en mati¢re de programme. Il existe toute-
fois, dans des écrits de langue anglaise, des ouvrages qui ren-
dent compte de travaux de grande envergure aux Etats-Unis.
On trouve des exemples tres variés entre autres dans le livre de

Huba et Freed (2000).

Malgré cette situation, on peut consulter les travaux de quel-
ques équipes ceuvrant dans le réseau collégial québécois. Dans
le cadre du présent article, 'ouvrage de Leroux et Bigras (2003)
a permis de retirer deux exemples d’échelle descriptive cons-
truite en collaboration avec des professeures et des professeurs
de college. La premiere échelle concerne la compétence « Ré-
soudre des problemes simples relevant de la chimie organi-
que » et la deuxieme a trait a un projet de fin d’études dans le

domaine de la technologie du textile, plus particulierement
une partie de la compétence « Elaborer et présenter des rap-
ports ». Comme dans le cas de I'échelle descriptive pour la
compétence « Ecrire des textes variés », I'analyse de ces deux
échelles est sommaire et ne met en évidence que quelques
points particuliers. En fait, elle est d’autant plus breve que des
observations similaires peuvent étre effectuées a partir de tou-
tes ces échelles.

En ce qui concerne I'échelle descriptive pour la compétence
« Résoudre des problemes simples relevant de la chimie orga-
nique » (tableau 1), tant pour ce qui est de la dénomination
des molécules organiques que de leur représentation graphi-
que, les criteres sont exclusivement de nature quantitative.
Relativement 4 la dénomination, on distingue « moins de 5
cassur 10 », « Set 6 cas », « 729 cas » et « dans tous les cas ».
On établit le méme nombre de catégories a propos de la re-
présentation graphique de ces molécules, mais les criteres sont
légerement différents : « moins de 7 cas », « 7 et 8 cas », «9
cas » et « dans tous les cas ». Chacune de ces catégories permet
aux professeures et aux professeurs de distinguer des niveaux
de maitrise de la compétence en question, allant de « compé-
tence insuffisante » 2 » compétence supérieure » et distinguant
« compétence minimale » et « compétence moyenne ».
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Tableau 1

Echelle descriptive pour la compétence « Résoudre des problemes simples relevant de la chimie organique »

Elément de la compétence : Appliquer les régles de la nomenclature 2 des composés simples

Criteres : Utilisation de la nomenclature systématique et traditionnelle de composés organiques

Type d’épreuve : Létudiante ou I'étudiant est mis en situation d’épreuve écrite sommative ol 20 molécules devront étre nommées (10)
et dessinées (10)

COMPETENCE INSUFFISANTE

COMPETENCE MINIMALE

COMPETENCE MOYENNE

COMPETENCE SUPERIEURE

Nommer avec justesse les molécules organiques

Létudiante ou I'étudiant nomme et
rédige avec justesse la molécule or-
ganique dans moins de 5 cas sur 10

Létudiante ou I'étudiant nomme et
rédige avec justesse la molécule or-
ganique dans 5 et 6 cas sur 10

Létudiante ou I'étudiant nomme et
rédige avec justesse la molécule or-
ganique dans 7 2 9 cas sur 10

Létudiante ou I'étudiant nomme et
rédige avec justesse la molécule or-
ganique dans tous les cas

Dessiner avec justesse les molécules organiques

A partir du nom, I'étudiante ou I'étu-
diant dessine avec justesse la molécule
organique dans moins de 7 cas sur 10

A partir du nom, I'étudiante ou I'étu-
diant dessine avec justesse la molécule
organique dans 7 ou 8 cas sur 10

A partir du nom, I'étudiante ou I'étu-
diant dessine avec justesse la molé-
cule organique dans 9 cas sur 10

A partir du nom, I'étudiante ou I'étu-
diant dessine avec justesse la molé-
cule organique dans tous les cas

Tableau repris et adapté de Leroux et Bigras (2003, p. 170-171)

Pour Panalyse de I'échelle descriptive de la compétence « Elaborer et présenter des rapports », seulement deux critéres de
performance — traitement du sujet et clarté de la communication — ont été retenus a partir de tout ce que proposaient Leroux
et Bigras (2003) pour 'ensemble du projet d’études dans le domaine de la technologie du textile. Le tableau 2 rend compte de
ce choix. Cette fois-ci, les auteures retiennent trois seuils de performance plutét que quatre comme dans I'échelle descriptive
précédente. On trouve plusieurs types de degrés : quand il s'agit de distinguer les points principaux des points secondaires —
« distingue tres bien », « distingue bien » et « distingue peu » ; quand il est question de la communication elle-méme — « com-
munique I'information trés clairement », « communique I'information clairement », « communique I'information plus ou moins
clairement », « avec une grande précision », « avec précision » et « avec imprécision » ; quand I'accent est mis sur I'exposé —
« tres facile a suivre et & comprendre », « facile a suivre et & comprendre » et « difficile a suivre et incompréhensible ».

Tableau 2
Echelle descriptive pour une partie de la compétence « Elaborer et présenter des rapports » dans le contexte d’un projet d’étude

Objectif terminal 3 : Présenter un projet a 'aide des outils acquis pendant les trois années de formation

Préalables a cette activité d’évaluation : Obtenir le seuil minimal pour tous les criteres de la grille intitulée « Rédiger en francais un
rapport faisant état de la résolution d’'un probleme »

Seuil de réussite : Tous les criteres au seuil minimal

00YY — Elaborer et présenter des rapports
3. Produire un rapport verbal
5. Présenter un projet

Compétence visée :
Eléments de compétences visés :

Nature de | Ciriteres de “r, Seuil de
), Eléments observables
épreuve | performance performance
0 Létudiante ou I'étudiant maitrise tres bien son sujet. I considére la majorité des mécanis- | 0 Niveau de mai-
mes en cause dans I'analyse du probléme et des résultats. Il distingue trés bien les points trise supérieur de
principaux des points secondaires. la compétence
. . 0 Détudiante ou 'étudiant maitrise bien son sujet. Il considére la majorité des mécanismes | 0 Niveau de mai-
Projet 3.1 Traitement , N , . . . O ise de 1
en cause dans 'analyse du probleme et des résultats. Il distingue bien les points principaux trise de la com-

(exposé oral) du sujet

des points secondaires. pétence

Niveau insuffi-
sant de maitrise
dela compétence

0 Léwudiante ou I'étudiant ne maitrise pas son sujet. Il ne considere pas la majorité des | O
mécanismes en cause dans 'analyse du probleme et des résultats. Il distingue peu les points
principaux des points secondaires.
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Nature de | Criteres de 21, Seuil de
., Eléments observables
I'épreuve | performance performance
0 Létudiante ou I'étudiant communique I'information trés clairement et avec une grande | 0 Niveau de mai-
précision. Lexposé est tres facile a suivre et & comprendre. trise supérieur de
la compétence
. 3.2 Clarté T T . . . . e , [ . R
Projet de la 0 Létudiante ou'étudiant communique l'information clairement et avec précision. Lexposé | 0 Niveau de mai-
(exposé oral) T est relativement facile a suivre et & comprendre. trise de la com-
communication ;
pétence
0 Léwudiante ou I'étudiant communique I'information plus ou moins clairement et avec | g Niveau insuffi-
imprécision. Lexposé est difficile 4 suivre et incompréhensible. sant de maitrise
dela compétence

Bien que toutes les échelles descriptives considérées jusqu’a
présent soient de méme nature, il existe des distinctions im-
portantes entre 'échelle descriptive pour la compétence « Ecrire
des textes variés » et les deux autres échelles propres a des for-
mations offertes a 'ordre d’enseignement collégial. Il est vrai-
semblable de poser 'hypothese que ces distinctions provien-
nent essentiellement, voire exclusivement, de la définition pri-
vilégiée quant au concept de compétence et quant a I'articula-
tion subséquente des programmes de formation dans la logi-
que de cette conception. Par exemple, il est difficile d’imagi-
ner comment le développement de la compétence « Résoudre
des problemes simples relevant de la chimie organique » pour-
rait étre étalé sur un long parcours de formation et, par consé-
quent, pourquoi il serait judicieux de déterminer, dans un tel
contexte, des échelons rendant compte d’une progression.

A la suite de I'analyse des deux échelles descriptives propres
au réseau collégial, on peut conclure que, comme dans le cas
de I'échelle descriptive pour le primaire, on travaille principa-
lement 2 partir de quelques catégories. La progression dans
ces catégories est déterminée par le recours a des degrés ou a
des quantités. Le développement de la compétence est cir-
conscrit en recourant a des critéres uniquement quantitatifs.
Ce recours a des criteres quantitatifs présente de nombreux
risques de dérives quand il s'agit d’évaluation de compéten-
ces, ces risques étant encore plus élevés lorsqu’'une compétence
est définie d’une maniere tres étroite, comme « Résoudre des
problemes simples relevant de la chimie organique ».

INDICATEURS PROGRESSIFS ET TERMINAUX POUR
UNE COMPETENCE EN SOINS INFIRMIERS

Puisque les compétences sont des savoir-agir complexes et
que la mobilisation des ressources sur lesquelles prennent ap-
pui ces compétences exerce un role capital lors de leur déve-
loppement, chaque évaluation rigoureuse et systématique d’'une
compétence doit mettre 'accent d’abord et avant tout sur le

Tableau repris et adapté de Leroux et Bigras (2003, p. 170-171)

degré de maitrise atteint par rapport & un savoir-agir com-
plexe ainsi que sur les ressources pouvant étre mobilisées. Les
échelles descriptives disponibles a ce jour ne répondent pas a
ces exigences évaluatives. Dans une large mesure, elles négli-
gent la complexité inhérente aux compétences. Il semble donc
primordial d’élaborer des outils plus susceptibles de placer la
complexité au ceeur de I'évaluation des compétences et de
documenter une trajectoire de développement sur un long
parcours de formation, tant pour ce qui est de la compétence
elle-méme que des ressources qu’elle mobilise.

Les indicateurs de développement permettent de prendre
en considération cette complexité dans un contexte de forma-
tion et d’en rendre compte dans un contexte d’évaluation.

Le tableau 3 présente I'ensemble des indicateurs de dévelop-
pement retenus par une équipe de formatrices et de forma-
teurs ceuvrant dans un programme de formation initiale en
soins infirmiers, en ce qui concerne la compétence « Cons-
truire avec la clientele une relation professionnelle dans la pers-
pective d’'un projet de soins ». Il s'agit d’une des neuf compé-
tences composant un programme de quatre ans offert par la
Haute Ecole Cantonale Vaudoise de la Santé. On doit remar-
quer que ces indicateurs de développement ne sont pas spéci-
fiques a I'évaluation et que, dans leur formulation méme, ils
encadrent toutes les décisions et les actions relatives a la for-
mation. Ces interrelations constantes entre la formation et I'éva-
luation ont été soutenues dans plusieurs écrits portant sur les
programmes par compétences et, parfois, il est question d’en-
chassement de I'évaluation dans les situations d’apprentissage
(Tardif, 1998). Pour leur part, Huba et Freed (2000) men-
tionnent que, dans un environnement pédagogique centré sur
apprentissage, la formation et I'évaluation ne correspondent
pas a des actions distinctes et épisodiques, mais donnent plu-
tot lieu a des activités continues, en étroite relation, visant es-
sentiellement a guider la progression des apprentissages.
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Tableau 3

Formation initiale en soins infirmiers (4 ans)
Haute Ecole Cantonale Vaudoise de la Santé (HECVS)

Compétence 2 « Construire avec la clientele une relation professionnelle dans la perspective d’un projet de soins »

Au terme de la premiére année

Létudiante ou Iétudiant est en mesure de res-
pecter le cadre professionnel du travail infirmier
en référence aux fonctions et aux réles dévolus a
cette profession ainsi qu’en référence au code
déontologique.

Létudiante ou I'étudiant est en mesure d’établir
avec la clientele une relation professionnelle dans
un contexte d’asymétrie compte tenu de la fra-
gilisation résultant d’'un probléme de santé phy-
sique « temporaire ».

Létudiante ou I'étudiant est en mesure de déter-
miner les conséquences de I'histoire de vie et du
probleme de santé physique « temporaire » sur
les attitudes et les actions de la clientéle.

Des ressources a mobiliser :

. Téches, réles et fonctions spécifiques a la pro-
fession infirmiére

. Conditions soutenant 'expression des atten-
tes et des préoccupation de la clientele

. Code de déontologie professionnelle

Des ressources a mobiliser :

. Dynamique relationnelle du locuteur et de
I'interlocuteur dans un contexte d’asymétrie

. Dynamique du pouvoir dans les relations
d’aide asymétriques

. Relations diagnostique et thérapeutique en
contexte de soins infirmiers portant sur des
problemes de santé physique « temporaires »

.« Attitude empathique

Des ressources a mobiliser :

. Labiographie comme cadre de compréhension

. Limpact des schémas relationnels

. Problématique de I'abus, de 'abandon et de
la surprotection

Au terme de la deuxiéme année

Lérudiante ou I'étudiant est en mesure d’établir avec
la clienttle une relation professionnelle dans un
contexte d’asymétrie compte tenu de la vulnérabi-
lité résultant d’'un probleme de santé chronique.

Létudiante ou I'étudiant est en mesure d’établir
avec la clientele une relation professionnelle dif-
férenciée en tenant compte de I'Age et des carac-
téristiques personnelles, sociales et culturelles.

Létudiante ou I'étudiant est en mesure de déter-
miner les conséquences du milieu de vie ou de
I’environnement sur les attitudes et les actions
de la clientéle.

Des ressources 2 mobiliser :

. Relation d’aide dans un contexte de perte et
de deuil

. Relations éducative et thérapeutique dans le
contexte d’'un probleme de santé chronique

. Conscience de ses valeurs et de ses réactions
par rapport 4 la souffrance et 2 la « diminu-
tion » physique

Des ressources a mobiliser :

. Psychologie du développement

. Caractéristiques personnelles influentes dans
un contexte relationnel asymétrique

. Anthropologie culturelle

. Type de socialisation et d’acculturation de la
clientele

Des ressources a2 mobiliser :

« Nature et pérennité du soutien offert par 'en-
vironnement familial de la communauté

. Nature et chronologie du probléme de santé

0 Modalités réactionnelles de la clientele selon
I'environnement, le probleme de santé et la
culture

0 Ouverture 2 la diversité

Au terme de la troisieme année

Létudiante ou I'étudiant est en mesure d’établir
une relation professionnelle judicieuse avec les
personnes significatives dans la vie de la clientele.

Létudiante ou 'étudiant est en mesure d’établir
avec la clientéle une relation professionnelle dans
un contexte d’asymétrie compte tenu de la vulné-
rabilité et de la souffrance résultant de problemes
psychologiques et de probleémes psychiatriques.

Létudiante ou I'étudiant est en mesure de recou-
rir aux gestes et aux soins du corps comme mé-
diateur de la relation professionnelle.

Des ressources 2 mobiliser :

. Constitution d’un réseau de soutien

. Interdépendance dans un contexte de soins
infirmiers

. Relation éducative et préventive en lien avec
le réseau d’entraide

Des ressources 2 mobiliser :

. Relations différenciées selon la nature des
problémes psychologiques

. Relations différenciées selon la nature des
problemes psychiatriques

. Conscience de ses propres réactions par rap-
port  la souffrance psychologique et au dés-
équilibre émotionnel

. Flexibilité interactive

. Ouverture 2 la différence

Des ressources a mobiliser :

. Lacomplémentarité entre le non-verbal et le
verbal dans les interactions professionnelles
en soins infirmiers

. Le geste comme soutien et comme complé-
ment 2 la relation d’aide

Tous les indicateurs ont été formalisés par Jacques Tardif.

16 . Pédagogie collégiale  Vol. 18 n°2

Décembre 2004




Au terme de la quatrieme année

Létudiante ou I'étudiant est en me-
sure de contribuer d’'une maniére
synergique a des équipes multi-
disciplinaires au service de la clien-
tele.

Létudiante ou I'étudiant est en me-
sure de respecter le cadre profession-
nel du travail infirmier en référence
a I'éthique professionnelle.

Létudiante ou I'étudiant est en me-
sure de mettre en ceuvre les actions
professionnelles appropriées pour
accompagner la recherche et la
construction du sens des expérien-
ces de vie.

Létudiante ou I'étudiant est en me-
sure d’établir avec la clientéle une
relation professionnelle dans un
contexte de fin de vie.

Des ressources 2 mobiliser : Des ressources 2 mobiliser :

. Conscience de ses valeurs, deses | . Prise en compte de la complé-
représentations et de ses croyan- mentarité et de I'interdépen-
ces dance des professionnelles et des

. Drise de décision dans des situa- professionnels composant les
tions extrémes équipes multidisciplinaires

. Ethique dialogique . Promotion des droits et des in-
téréts de la clienttle dans les
équipes multidisciplinaires

. Promotion des rdles et des res-
ponsabilités de infirmiére et de
Iinfirmier dans les équipes mul-
tidisciplinaires

Des ressources 2 mobiliser : Des ressources 2 mobiliser :
. Dynamique dela relation d’aide | . Soutien 4 la construction de sens
dans un contexte de fin de vie dans 'expérience humaine de la
« Accompagnement dans des pha- maladie, de la perte et de la souf-
ses de colere, de séparation et de france
deuil . Explicitation empathique de
. Ouverture a 'altérité Pexpérience de I'autre

Alalecture du tableau 3, on observe que des ressources préci-
ses sont rattachées a chacun des indicateurs de développement.
Par exemple, dans le cas de I'indicateur « Létudiante ou Iétu-
diant est en mesure de déterminer les conséquences de 'histoire
de vie et du probleme de santé physique “ temporaire ” sur les
attitudes et les actions de la clienttle », les ressources suivantes
sont sélectionnées : biographie comme cadre de compréhen-
sion ; impact des schémas relationnels ; problématique de I'abus,
de I'abandon et de la surprotection. Le choix de ces ressources
releve au premier plan des équipes de formatrices et de forma-
teurs qui s’ inspirent en grande partie des exigences de la profes-
sionnalisation. Ces ressources sont considérées a la fois lors de
la formation et de 'évaluation. Lorsqu'il s'agit d’évaluation, étant
donné que celle-ci porte sur une compétence, ces ressources
sont évaluées dans une perspective de mobilisation. Elles sont
donc forcément évaluées lors de la mise en ceuvre d’un savoir-
agir complexe. Il importe de noter que les ressources indiquées
dans le tableau 3 ne concernent pas seulement des connaissan-
ces, mais également des attitudes et des conduites.

Létalement du développement des compétences lors de la
formation, étalement qui guidera tous les choix au moment de
Iévaluation des apprentissages, peut étre réalisé selon différents

parametres. Dans le programme en question, I'équipe de for-
matrices et de formateurs a eu recours a deux types de para-
metres : les familles de situations et la complexité des situa-
tions. Le tableau 4 reprend quatre indicateurs progressifs qui
s'inscrivent dans la logique des familles de situations. Au cours
de la premitre année de formation, on retient la « fragilisation
résultant d’'un probleme de santé physique “ temporaire ” »,
en deuxieme année, « la vulnérabilité résultant d’un probleme
de santé chronique » et, en troisieme année, « la vulnérabilité
et la souffrance résultant de problemes psychologiques et de
problemes psychiatriques ». Quant a la derni¢re année de for-
mation, elle introduit la famille de situations « contexte de fin
de vie ». Dans toutes ces familles de situations, on vise a ce
que les étudiantes et les étudiants puissent établir avec la clien-
tele une relation professionnelle dans un contexte d’asymé-
trie. Dit autrement, les formatrices et les formateurs interve-
nant au cours des quatre années, en faisant varier les familles
de situations, placent toujours au centre de leurs actions de
formation Iétablissement de cette relation professionnelle. Par
conséquent, I'évaluation de la progression des apprentissages
portera, d’une part, sur 'évolution de la maitrise de cette rela-
tion professionnelle et, d’autre part, sur les ressources qui sont
mobilisées par cette compétence.

Tableau 4
Indicateurs de développement reliés a des familles de situations pour la compétence
« Construire avec la clientele une relation professionnelle dans la perspective d’un projet de soins »

Années Famille de situations
1 Létudiante ou I'étudiant est en mesure d’établir avec la clientéle une relation professionnelle dans un contexte d’asymétrie
compte tenu de la fragilisation résultant d’'un probleme de santé physique « temporaire ».
2 [...] compte tenu de la vulnérabilité résultant d’'un probleme de santé chronique.
3 [...] compte tenu de la vulnérabilité et de la souffrance résultant de problemes psychologiques
et de problemes psychiatriques.
4 [...] dans un contexte de fin de vie.
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Le tableau 5 présente I'étalement du développement de la
compétence « Construire avec la clientele une relation profes-
sionnelle dans la perspective d’un projet de soins » a partir
d’un autre parametre que les familles de situations, soit celui
de la complexité des situations. Par exemple, en lien avec les
déterminants des attitudes et des actions de la clientele, on
introduit en premiere année « 'histoire de vie et [le] probleme
de santé » et on ajoute en deuxieme année « le milieu de vie et
Ienvironnement ». En troisieme année, le programme prend
en compte les « personnes significatives dans la vie de la clien-
tele » de sorte que les relations professionnelles établies in-

cluent le soutien d’autres personnes de méme que I'interdé-
pendance et la responsabilisation de la personne concernée
dans la prise en charge de sa santé. En lien cette fois-ci avec la
déontologie, I'éthique et les roles professionnels, on observe la
progression suivante de la complexité : en premiere année, on
délimite les réles et les fonctions de la profession infirmiere et
on s'assure de la maitrise du code de déontologie profession-
nelle ; en quatriéme année, I'éthique professionnelle de méme
que la contribution aux équipes multidisciplinaires devien-
nent centrales dans la formation.

Tableau 5
Indicateurs de développement reliés a la complexité des situations pour la compétence
« Construire avec la clientele une relation professionnelle dans la perspective d’un projet de soins »

Années Nature de la complexité : déterminants des attitudes et des actions de la clientele
1 Létudiante ou I'étudiant est en mesure de déterminer les conséquences de histoire de vie et du probleme de santé physique
« temporaire » sur les attitudes et les actions de la clientele.
2 Létudiante ou 'étudiant est en mesure de déterminer les conséquences du milieu de vie et de 'environnement sur les
attitudes et les actions de la clientele.
3 Létudiante ou Iétudiant est en mesure d’établir une relation professionnelle judicieuse avec les personnes significatives
dans la vie de la clientele.
Années Nature de la complexité : mettre en ceuvre des actions professionnelles judicieuses
2 Létudiante ou I'étudiant est en mesure d’établir avec la clientéle une relation professionnelle différenciée en tenant compte
de I'age et des caractéristiques personnelles, sociales et culturelles.
3 Létudiante ou I'étudiant est en mesure de recourir aux gestes et aux soins du corps comme médiateurs de la relation
professionnelle.
4 Létudiante ou Iétudiant est en mesure de mettre en ceuvre les actions professionnelles appropriées pour accompagner la
recherche et la construction du sens des expériences de vie.
Années Nature de la complexité : déontologie, éthique et réles professionnels
1 Létudiante ou 'étudiant est en mesure de respecter le cadre professionnel du travail infirmier en référence aux fonctions et
aux rdles dévolus a cette profession ainsi qu'en référence au code de déontologie.
4 Létudiante ou I'étudiant est en mesure de respecter le cadre professionnel du travail infirmier en référence 4 I'éthique
professionnelle.
4 Létudiante ou I'étudiant est en mesure de contribuer d’'une maniére synergique a des équipes multidisciplinaires au service
de la clientele.

Pour ce qui est de la compétence « Construire avec la clien-
tele une relation professionnelle dans la perspective d’'un pro-
jet de soins », les formatrices et les formateurs ont retenu 13
indicateurs progressifs de développement (tableau 3) : le méme
nombre (3) pour chacune des trois premitres années de forma-
tion et quatre pour la derniere année. Ces indicateurs sont dits
« progressifs » parce qu’ils précisent, soit a partir de familles de

situations, soit a partir de la complexité des situations, une
trajectoire de formation et de développement. Cette trajec-
toire « théorique » balise toutefois autant la formation que I'éva-
luation. Dans le présent contexte, 'indicateur terminal de dé-
veloppement est le suivant : « En interaction avec une per-
sonne présentant un probleme de santé physique, psychologi-
que ou psychiatrique, I'étudiante ou I'étudiant est en mesure
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de construire une relation professionnelle asymétrique et éthi-
que dans la perspective d’un projet de soins, en recourant a
Iinterdépendance et a la complémentarité professionnelles et
en mettant au premier plan la recherche et la construction du
sens des expériences de vie. » Cet indicateur terminal corres-
pond a ce qui est attendu au terme de la formation dans le
cadre d’une évaluation certificative.

Une différence tres importante des indicateurs progressifs
et terminaux de développement par rapport aux échelles des-
criptives analysées sommairement dans des sections précéden-
tes : le niveau de maitrise de la compétence et le degré de
mobilisation des ressources, bien que les mots « niveau » et
« degré » puissent avoir une connotation quantitative, ne sont
pas précisés a partir de critéres du genre « moins de 5 », « en-
tre 7 et 8 », « 9 », « parfois », « généralement », « souvent »,
« une variété », « une grande variété », mais a partir de criteres
qualitatifs qui concernent d’abord et avant tout la compétence
elle-méme. Par exemple, dans le cas de l'indicateur « Létu-
diante ou I'étudiant est en mesure d’établir avec la clientele
une relation professionnelle dans un contexte d’asymétrie
compte tenu de la vulnérabilité et de la souffrance résultant
de problémes psychologiques et de problemes psychiatriques »
et en faisant référence a la dépression, les critéres ne seraient
pas précisés en stipulant que I'étudiante ou I'étudiant mobi-
lise un symptéme sur cing, deux sur cing, trois sur cinq ou
quelque chose de cette nature. Ils porteraient plutdt sur les
ressources — plus particulierement sur la nature du probleme
psychologique ou du probleme psychiatrique — que I'étudiante
ou I'étudiant mobilise en présence d’une personne diagnosti-
quée comme vivant une dépression. On est ici dans le do-
maine du qualitatif et non dans celui du quantitatif. Pour re-
prendre 'expression de Scallon (2004), on est a des années-
lumiére d’une « arithmétique de bilan ».

Pour assurer la fidélité entre les évaluatrices et les évaluateurs
dans Iévaluation des compétences, cette valeur docimologique
étant cruciale dans toute évaluation de productions complexes,
il importe de franchir un pas de plus a partir des indicateurs
de développement et des ressources qui leur sont associées. Ce
pas supplémentaire incite a recourir a des rubriques. Essen-
tiellement, il importe de développer des rubriques visant, d’'une
part, a ce que 'étudiante ou I'étudiant puisse autoévaluer sa
progression, ses apprentissages et ses productions et, d’autre
part, a ce que les formatrices et les formateurs évaluent sensi-
blement de la méme maniere des productions complexes. Alors
que, dans les échelles descriptives, les rubriques sont constam-
ment reliées & des ressources particulieres, elles portent, en ce
qui concerne les indicateurs progressifs et terminaux de déve-
loppement, sur la mobilisation des ressources dans la perspec-
tive de porter un jugement holistique par rapport a I'indica-
teur de développement en question.

CONCLUSION

Lextrait mis en exergue au début de 'article insiste sur le
caractere « considérable » du changement ainsi que sur la né-
cessité, dans I'évaluation des apprentissages dans une appro-
che par compétences, de « dégager la progression d’'un indi-
vidu en ce qui a trait a sa capacité 2 mobiliser diverses ressour-
ces » (Scallon, 2004, p. 223). Le changement est probable-
ment beaucoup plus exigeant que ce qui avait été anticipé par
les conceptrices et les concepteurs des programmes axés sur le
développement de compétences. Scallon attire méme l'atten-
tion sur le fait que « les savoir-faire traditionnels, pour la plu-
part liés a des considérations d’ordre psychométrique, ne con-
viennent plus ou doivent étre dépassés » (2004, p. 329). 1l
ajoute que « de nouveaux savoir-faire doivent étre envisagés
dans une perspective de recherche et de développement »
(p- 329). Dans I'évaluation des compétences, s'ils veulent porter
un jugement sur une progression ainsi que sur la mobilisation
de ressources, les formatrices et les formateurs sont contraints
de s’éloigner de la logique quantitative qui a teinté si forte-
ment Iévaluation des apprentissages dans les programmes dé-
finis a partir d’objectifs généraux et spécifiques, et de s'appro-
prier une logique d’évaluation plus qualitative. Dans une telle
logique, la cohérence serait grandement mise en cause si les
outils développés ne privilégiaient que des marqueurs quanti-
tatifs ou des marqueurs universels inspirés de 'échelle de Likert.

Dans lévaluation des compétences,
s'ils veulent porter un jugement
SUT une progression ainsi que sur
la mobilisation des ressources,
les formatrices et les formateurs
sont contraints de séloigner de
la logique quantitative qui a teinté
si fortement ['évaluation des apprentissages
dans les programmes définis a partir
d’objectifs généraux et spécifiques,
et de sapproprier une logique d'évaluation

plus qualitative.

Alors que, dans le monde de la recherche, le fait d’infirmer
une hypothese qui avait été bien documentée et qui avait
émergé a la suite d’une longue période de réflexion constitue
une avancée importante pour 'état des connaissances, les pro-
fessionnelles et les professionnels de I'éducation ne vivent
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généralement pas dans ce paradigme. Dans une posture de
chercheur, il convient de porter un regard critique, sévere par-
fois, sur diverses propositions, diverses productions, divers scé-
narios dans le but de contribuer i 'avancement du savoir et,
idéalement, a 'avancement des pratiques. Les idées soutenues
dans les deux parties de cet article, tant pour ce qui est des
analyses que des suggestions, n'auraient vraisemblablement pas
vu le jour sans 'audace d’équipes qui se sont attardées a I'éla-
boration d’échelles descriptives. La remise en question du ca-
ractere judicieux de ces échelles ouvre la voie a de nouvelles
propositions. Toutefois, dans une optique de recherche et de
développement, les indicateurs progressifs et terminaux cons-
tituent une orientation qui doit étre éprouvée, rejetée le cas
échéant, étant donné qu'ils visent a ce que les programmes par
compétences tiennent leurs promesses 4 I'égard des jeunes.

jacques.tardif@usherbrooke.ca
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