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Résumé

La parution de la deuxieme édition du référentiel québécois des compétences professionnelles en
enseignement invite notamment a faire le point sur les pratiques évaluatives en place depuis 20 ans,
et a se questionner sur ’écart qu’il peut exister entre les intentions poursuivies et les moyens retenus
lors de la conception d’outils d’évaluation des compétences des stagiaires et leur usage. Pour ce faire,
les réponses a une consultation réalisée aupres de stagiaires et de formateurs ont été analysées de
maniére quantitative et qualitative a la lumicre de trois dimensions de Iévaluation des compétences
professionnelles. Les résultats quantitatifs permettent de constater que les utilisateurs sont
globalement satisfaits des outils d’évaluation des compétences professionnelles en stage en
enseignement. I analyse qualitative des réponses aux questions ouvertes permet de documenter les
aspects moins appréciés par les utilisateurs. Par exemple, ce sont les stagiaires qui sont les plus
critiques au sujet des outils et des usages, et ce, surtout concernant la dimension formative de
I’évaluation des compétences professionnelles. La discussion met en lumiere le fait que les forces et
les faiblesses théoriques et pratiques des outils ne sont pas sur les mémes dimensions. En conclusion,
la consultation des utilisateurs au sujet des outils d’évaluation en stage et la description de leur point
de vue ont permis d’identifier des pistes concretes d’amélioration pratique et invite a approfondir la
compréhension de leurs 1égitimités locale, institutionnelle et conceptuelle, afin de tendre vers une
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évaluation équitable des compétences professionnelles en contexte de stage.

Mots-clés

Evaluation, compétences professionnelles, outils d’évaluation, stages, formation en enseignement

Abstract

The publication in the province of Quebec of the second edition of the Reference Framework for
Professional Competencies for Teachers invites us to reflect on the evaluation practices in place for the past
20 years and to question the gap that may exist between the intentions pursued and the means retained
when designing competencies assessment tools for trainees and their use. To do so, the responses to
a consultation carried out with trainees and trainers were analyzed quantitatively and qualitatively in
the light of three dimensions of the evaluation of professional competencies. The quantitative results
show that users are generally satisfied with the tools for evaluating professional competencies during
teaching internships. The qualitative analysis of the answers to the open questions makes it possible
to document the aspects less appreciated by the users. For example, the trainees are the most critical
about the tools and uses, and this, mainly in regard to the formative dimension of the evaluation of
professional competencies. The discussion highlights the fact that the theoretical and practical
strengths and weaknesses of the tools are not on the same dimensions. In conclusion, the consultation
of the users of the evaluation tools during training and the description of their point of view made it
possible to identify concrete avenues for practical improvement and invites to deepen the
understanding of their local, institutional and conceptual legitimacy, in order to move towards a fair
assessment of professional competencies in the context of internships.

Keywords

Assessment, professional competencies, assessment tools, internships, teacher education

Evaluer. Journal interational de recherche en éducation et formation, 9(3), 97-119 98



Malo, A., & Monfette, O.

Dans la foulée de I'arrimage des outils d’évaluation en stage a la deuxieme édition du référentiel des
compétences professionnelles de la profession enseignante au Québec (Ministére de I’Education
[MEQ], 2020), nous avons entrepris, pour ’'Université de Montréal, 'analyse des outils d’évaluation
en stage dans tous ses programmes de formation a I'enseignement. I.’analyse, qui met en lumicre une
disparité entre les programmes (Monfette et Malo, 2023), fait émerger un autre questionnement au
sujet de la maniere dont les utilisateurs font usage des outils d’évaluation prescrits par les programmes.
Cet article présente les résultats d’'une consultation menée aupreés de stagiaires et de formateurs au
regard de I'usage des outils d’évaluation des compétences professionnelles en vigueur a I’'Université
de Montréal. D’abord, il expose brievement la problématique et 'objectif de Iétude portant sur
I'usage et appréciation des outils d’évaluation des compétences professionnelles en stage. Puis, le
cadre conceptuel basé sur trois dimensions, interprétative, développementale et formative, de
I’évaluation des compétences professionnelles est présenté, ainsi que la méthodologie de la démarche
de consultation. La présentation des résultats, tant quantitatifs que qualitatifs, est réalisée sous ’angle
des trois dimensions du cadre conceptuel retenu et permet de mieux comprendre les points de vue
des utilisateurs quant a leur usage et leur appréciation des outils d’évaluation. La discussion permet
de faire des liens entre les résultats issus de l'appréciation des utilisateurs des outils et les
caractéristiques théoriques préconisées par les chercheurs dans le domaine. La conclusion rappelle
les apports de 'analyse des réponses des utilisateurs au sujet des outils d’évaluation et ouvre des pistes
futures tant pour la recherche que pour la pratique en formation initiale des enseignants.

1. Problématique

Les caractéristiques de I’évaluation en lien avec le concept de compétence ont connu des
avancées au sujet de la cohérence entre le processus et 'objet de I’évaluation, en 'occurrence,
des compétences professionnelles (André, 2015; Bélair et al., 2017; Leclerc et Gosselin, 2023;
Legendre, 2007; 2008; Monfette et Malo, 2023). Le concept de compétence est apparu, dans
le courant des années 1970, dans le contexte de I’émergence de nouvelles formes
d’organisation du travail. Il souligne la nécessité de s’adapter au fil de la carriére, voire méme
de contribuer a I’évolution du travail (Le Boterf, 2001; Legendre, 2008). Au-dela de la
préoccupation de la qualification, le concept de compétence reconnait 'importance du réle
de la personne dans les situations de travail. Une compétence est un savoir-agir en contexte
qui nécessite la mobilisation et la combinaison de multiples ressources (Le Boterf, 2001). Par
ailleurs, pour concevoir I’évaluation des compétences, il faut comprendre I'épistémologie
derriere le concept de compétence (Le Boterf, 2001; Legendre, 2007, 2008). Une de ses
caractéristiques principales concerne le fait qu’elle ne correspond pas a une performance
observable, mais a ce qui la sous-tend. En ce sens, la compétence est inobservable et doit
étre inférée. Comme lactivité du sujet et les caractéristiques de la situation dans laquelle la
compétence est exercée sont importantes, pour évaluer des compétences, il faut tenir compte
de Pacteur et du contexte; on ne peut juger d’un savoir-agir dans ’absolu. La définition de
compétence souligne le processus progressif de son développement. Elle met accent sur la
dimension évolutive et métacognitive, et ce, a la fois sur les plans personnel et collectif
(Legendre, 2008). Pour accompagner et évaluer le développement de la compétence, il est
cohérent de réfléchir a ’établissement d’une trajectoire développementale (Bélair, 2007 ;
Hornby, 2003 ; Legendre, 2007 ; Tardif, 2006 ; Thilakaratne et Kvan, 2000).

Siles fondements théoriques du concept de compétence connaissent un certain consensus
dans le champ de P'évaluation, les recherches dans le domaine ont identifié de nombreux
défis persistants dans I'opérationnalisation de ces principes théoriques et la conception des
outils de formation et d’évaluation des compétences. En effet, on sait que
Popérationnalisation de I'évaluation des compétences n’est pas toujours cohérente (Dolz et
Ollangier, 2002) et qu’il existe une diversité d’outils d’évaluation soutenus par différents
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postulats épistémologiques (Bélair et al., 2017; Ouellet, 2002). De plus, les préférences des
formateurs ne vont pas toujours aux outils prescrits dans le programme ou ils interviennent
(Bélair et al., 2017; Bélair et Talbot, 2023; Gouin et Hamel, 2015), ni méme vers l'usage du
référentiel de compétences professionnelles dont le vocabulaire leur parait incompréhensible
(André, 2015; Lebel, 2007). Plusicurs enjeux demeurent en ce qui concerne la conception
d’outils et des critéres d’évaluation, et la compréhension de ces processus (Zinguinian et
André, 2018, 2021). L'utilisation d’échelles uniformes, encore fort courante (Monfette et
Malo, 2023), requiert une interprétation arbitraire de la part de la personne qui évalue, ce qui
entraine des variations importantes (André, 2015; Boyer, 2013; Scallon, 2007; Tardif, 2000).
En outre, pour décrire le profil attendu, il existe différentes maniéres de traduire la
progression des compétences, que ce soit sous la forme d’un bref paragraphe ou de quelques
indicateurs (Baillé, 2001 ; Cody et al., 2023; Monnard et Luisoni, 2013 ; Roegiers, 2004). Une
meilleure compréhension de appréciation et de 'usage des outils d’évaluation est nécessaire
afin d’assurer une évaluation juste et équitable des compétences professionnelles des
stagiaires (Bélair et al., 2017; Ouellet, 2002), d’autant que différents formateurs en stage sont
appelés a assumer une coévaluation (Maes et al., 2019a), que les moments pour développer
une compréhension commune entre eux manquent (Gouin et Hamel, 2015; Portelance et al.,
2008), de méme que ceux pour les soutenir dans Pappropriation des dispositifs de
développement de compétences en fonction des stages (Bates et Burbank, 2008; Desbiens et
al., 2013).

La publication d’un référentiel de compétences entraine la nécessité, pour les établissements
responsables de la formation des enseignants, d’apporter les modifications nécessaires a leurs
programmes de formation a lenseignement. Cest le cas, par exemple, en Belgique
francophone (Fédération Wallonie-Bruxelles, 2019) et au Québec (MEQ, 2020). Un
référentiel fournit un certain nombre de balises, mais les universités disposent d’une
autonomie dans la conception des programmes. Ainsi, au Québec, le référentiel prescrit les
compétences a développer, dorénavant au nombre de 13 plutot que de 12, et le profil de
compétences attendu pour la fin de la formation initiale (MEQ, 2020). A l'intérieur de ces
balises, il revient aux universités de déterminer les étapes et les modalités d’évaluation des
compétences (MEQ, 2020), notamment les niveaux intermédiaires attendus pour chaque
année de formation de leurs programmes, ainsi que de développer les objectifs, les modalités
et les outils d’évaluation pour chaque cours et chaque stage. Fventuellement, ces programmes
feront 'objet d’un processus d’agrément (Comité d’agrément des programmes de formation
a I'enseignement [CAPFE], 2022; Loi sur l'instruction publique. RLRQ c. 1-13.3, art. 477.15;
MEQ, 2020). Entre temps, un groupe de travail constitué d’acteurs des milieux universitaires
et scolaires a proposé des orientations pour la conception des niveaux de maitrise et profils
de sortie (Comité d’orientation et de validation des niveaux de maitrise et profils de sortie,
2022; a paraitre) afin de guider les universités québécoises dans 'implantation du nouveau
référentiel dans les programmes de formation a I’enseignement. Dans ce contexte, et en vue
de I’élaboration des outils d’évaluation des compétences par les programmes de formation,
il est pertinent de s’intéresser au point de vue de leurs utilisateurs, comme on I’a fait lors de
la mise a jour du référentiel au Québec (Tardif, 2021).

Tant sur le plan scientifique que sur le plan social, il est pertinent de mieux comprendre
I'usage qui est fait par leurs utilisateurs des outils d’évaluation de compétences
professionnelles en stage (Bélair et Talbot, 2023; Gouin et al., 2023; Malo et Monfette, 2024).
I’étude s’est penchée sur la question suivante : quelle est Pappréciation des utilisateurs,
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stagiaires et formateurs' au sujet des outils d’évaluation des compétences professionnelles en
enseignement ? Le but de I'article est de documenter le point de vue des utilisateurs au sujet
des outils d’évaluation des compétences professionnelles en stage en enseignement.

2. Cadre conceptuel : trois dimensions de I’évaluation des compétences
professionnelles

Afin de documenter le point de vue des utilisateurs au sujet des outils d’évaluation en stage,
cette étude s’appuie sur une articulation de I'évaluation des compétences aux caractéristiques
du concept de compétence professionnelle (Legendre, 2004, 2007, 2008). Trois dimensions
ont été retenues pour en présenter les caractéristiques : interprétative, développementale et
formative (Monfette et Malo, 2023).

2.1. Dimension interprétative de [Pévaluation des compétences
professionnelles

Une compétence professionnelle se manifeste par des indicateurs observables, mais ne peut
y étre réduite. En effet, elle consiste en un savoir-agir en contexte, qui s’actualise en gestes et
comportements observables, mais elle nécessite également la mobilisation de plusieurs autres
ressources invisibles : connaissances, intentions, représentations, valeurs, etc. De plus, une
compétence consiste a savoir combiner un ensemble de ressources internes et externes en
fonction des situations rencontrées (Le Boterf, 2017).

Ainsi, Iévaluation d’une compétence professionnelle peut étre interprétée a partir de
plusieurs observations, mais aussi de questionnements et de discussions qui permettent de
comprendre, notamment, les intentions et le raisonnement sous-jacents aux actions posées,
et d’apprécier dans quelle mesure les ressources mobilisées conviennent au contexte
concerné (Bélair et Talbot, 2023; Legendre, 2007; Scallon, 2007; Tourmen, 2015). La
dimension interprétative de 'évaluation des compétences professionnelles signifie également
que Pobservation méme est basée sur l'interprétation : ce que 'observateur observe dans un
contexte donné et la signification qu’il y confere sont liés a ce qu’il valorise en termes
d’enseignement de qualité (Legendre, 2007).

A la lumiére des caractéristiques présentées jusquici, on retient que la dimension
interprétative permet de considérer que I'évaluation d’une compétence professionnelle se fait
en prenant en compte l'organisation dynamique des ressources, et non par leur somme
(Legendre, 2007). On retient aussi qu'un outil d’évaluation sert a interpréter les gestes
professionnels plutot qu’a en valider la correspondance avec une liste de comportements
déterminée a priori (Legendre, 2007; Maes et al., 2019b).

2.2. Dimension développementale de [Pévaluation des compétences
professionnelles

Une compétence professionnelle est évolutive; elle se développe graduellement a travers
I'exercice du travail, voire I’évolution méme du travail (Legendre, 2007; Scallon, 2007, 2015;

Les formateurs en stage sont, d’une patt, des enseignants d’expérience qui accueillent des stagiaires dans leur
milieu de travail, appelés au Québec enseignants associés. D’autre patt, il s’agit aussi de superviseurs de stage,
en majorité d’actuels ou anciens professionnels de I'enseignement, engagés a contrat par 'université pour
accompagner un groupe de stagiaires.
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Tardif, 2006, 2017). Comme le contexte de travail est composé de situations inédites,
diversifiées et complexes, développer son savoir-agir implique d’apprendre a composer avec
ces diverses situations et a s’adapter en conséquence (Bélair et Talbot, 2023; Legendre, 2007).
I’évaluation des compétences professionnelles demande ainsi de prendre en compte les
différents niveaux de développement de compétence déterminés pour chaque année ou étape
de la formation, ainsi que I’histoire du stagiaire (Maes et al., 2023; Tardif, 2019).

La dimension développementale de I’évaluation des compétences professionnelles nécessite
alors de modéliser, au préalable, une trajectoire de développement théorique qui sert de
repere aux évaluateurs. Cette trajectoire indique les différents niveaux de développement de
compétence attendus et les situations de plus en plus complexes avec lesquelles les stagiaires
devraient étre en mesure de composer (Gouin et Hamel, 2018; Tardif, 2006). De plus, comme
le nombre de formateurs a intervenir au cours de la formation est grand et que ceux-ci
changent habituellement d’une année a I'autre, d’un cours a l'autre et d’un stage a lautre, il
importe de travailler a I’établissement d’une compréhension commune de ces niveaux de
développement attendus a chacune des années de formation (Beauchamp, 2020; Gouin et
Hamel, 2018). Ainsi, on retient que la dimension développementale suppose que I’évaluateur
tienne compte de la progression attendue chez le stagiaire durant sa formation en fonction
des niveaux de développement établis de la premicre a la dernicre année de formation.

2.3. Dimension formative de Pévaluation des compétences professionnelles

Une compétence professionnelle est singuliere ; non seulement, elle est dépendante des
caractéristiques du contexte, mais elle est toujours liée a la personne qui agit. Au-dela des
niveaux attendus, le développement de la compétence repose sur le profil de compétences
de la personne, des ressources qu’elle maitrise, autrement dit, de ses forces et difficultés a
une étape de son parcours, ainsi que de ses préférences et représentations. Si la dimension
développementale, présentée précédemment, réfeére plus particulicrement a la compétence
requise définie théoriquement, la dimension formative tient compte de la compétence réelle
du stagiaire construite jusqu’alors et vient également influencer le jugement professionnel de
I'évaluateur (Beauchamp et Mottier Lopez, 2023). Ainsi, I’évaluation de la compétence ne
vise pas seulement a certifier latteinte du niveau attendu, mais aussi a soutenir le
développement continu de la personne. Cest, en ce sens, quon souligne le role des
¢évaluations formatives pour favoriser le développement des compétences (Allal et Mottiez
Lopez, 2005; Leclerc et Gosselin, 2023; Malo et Monfette, 2024; Tardif, 2017) et des
autoévaluations référant a la composante métacognitive de la compétence qui rend compte
de la capacité de réfléchir sur son action, d’identifier des actions ultérieures et de prendre en
charge son propre développement professionnel (Bélair et Talbot, 2023; Legendre, 2004
2007, 2008).Ainsi, on retient que la dimension formative de I’évaluation des compétences
professionnelles peut prendre la forme de rétroactions fournies par DPévaluateur ou
d’autoévaluations régulieres permettant aux stagiaires de prendre conscience de leur propre
progression et de cibler des pistes de développement futur, a court terme lors d’un stage ou
a plus long terme pour un stage subséquent ou pour la suite de leur carriere professionnelle
(Allal et Mottiez Lopez, 2005; Croteau, 2023; Malo et Monfette, 2024).

Ces trois dimensions, interprétative, développementale et formative, de I'évaluation des
compétences professionnelles sont retenues pour structurer la documentation du point de
vue des utilisateurs au sujet des outils d’évaluation en stage en enseignement.
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3. Méthodologie

Afin de répondre a la question « quelle est I'appréciation des utilisateurs, stagiaires et
formateurs, au sujet des outils d’évaluation des compétences professionnelles en
enseignement ? », I'étude présentée dans cet article est de nature descriptive (Creswell et
Creswell, 2022). Cette section présente le contexte et la démarche de la consultation, les
participants, le processus d’analyse des réponses regues.

3.1. Contexte

Il est a noter quau moment de I’étude, ce sont les 12 compétences professionnelles du
premier référentiel qui sont en usage (MEQ, 2001) (voir Figure 1). Consulter les
utilisateurs concernés permet de faire le point sur les outils existants et d’identifier des
améliorations en vue de limplantation de la nouvelle édition du référentiel dans les
programmes de formation.

Les compétences professionnelles

Fondements

1. Agir en tant que professionnelle ou professionnel
héritier, critique et interpréte d'objets de savoirs
ou de culture dans I'exercice de ses fonctions.

2. Communiquer clairement et correctement dans
la langue d'enseignement, a l'oral et & I'écrit,
dans les divers contextes lids & la profession

enseignante. v

Contexte social et scolaire

Acte d'enseigher

~

. o i . Adapter ses interventions aux besoins et aux carac-
. Concevoir des d 9 t-app téristiques des éléves présentant des difficultés
pour les contenus @ faire apprendre, et ce, en fonction d'apprentissage, 0"adaptation ou un handicap.
des éléves cancemes et du céveloppement des compé- . Intégrer les technologies de I'information et des

AEcos Mssies.ans I DYUYRmOm e fermaton. communications aux fins de préparation et de

©

=

4. Pioter des situations d'ensel it g pllotage d'activités d'enseignement-apprentissage,
pour les contenus 4 faire apprendre, et ce, en fonction de gestion de I'enseignement et de développement
des éléves concemés et du développement des compé- professionnel.
tences visées dans 19 Programme d.E formation. 9. Coopérer avec Féquipe-école, les parents, les

5. Evaluer la progression des apprentissages et le degré différents partenaires sociaux et les éléves en vue
d'acquisition ties compétences des éléves pour les de I'atteinte des objectifs éducatifs de I'école.
contenus & faire apprendre. 10, Travailler de concert avec les membres de |'équipe

6. Pianifier, organiser et superviser le mode de fonction- ue & la réalisation des tiches p 1t
nement du groupe-classe en vue de favoriser I'appren- le développement et I'évaluation des compétences
tissage et |a socialisation des éléves. visées dans le programme de formation, et ce, en

fonction des éléves concernés.

— 1%

dentité professionnelle

11.S8'engager dans une démarche individuelle et
collective de développement professionnel.

12. Agir de fagon éthique et responsable dans
I'exercice de ses fonctions.
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Figure 1: Les 12 compétences professionnelles organisées en 4 catégories (source : MEQ),

2001, p. 59)

11 convient également de mentionner les caractéristiques générales des outils d’évaluation en
vigueur dans les programmes de 'Université de Montréal au moment de la consultation.
D’abord, la grille d’évaluation comprend la désignation des compétences évaluées,
regroupées par catégorie (voir Figure 1), Péchelle d’appréciation et le type de commentaire
attendu (voir Figure 2).

FONDEMENTS
1. Agir en tant que professionnel, héritier, critique " ; 2 N ; " P
et interpréte d’objets de savoirs et de culture. [ Répond aux exigences [ Répond partiellement aux exigences [ Ne répond pas aux exigences
2. Communiquer clairement et correctement dans , ; 2 5 : 5 P
In ngued . a Poral et a Pécrit. [ Répond aux exigences [ Répond partiellement aux exigences [ Ne répond pas aux exigences

Points forts| Pistes de développement / Points a améliorer

Figure 2 : Détail d’une grille d’évaluation en stage (peut varier en fonction du programme)

D’autres outils sont aussi en usage tels que le guide de stage, les consignes des travaux
demandés en stage et le guide d’évaluation (présentant une liste de 148 manifestations
observables, relatives aux 12 compétences).

A la lumiére des principes théoriques présentés dans le cadre conceptuel, on peut constater
que les outils utilisés présentent les caractéristiques suivantes. En ce qui concerne la
dimension interprétative, la grille d’évaluation repose sur une échelle d’appréciation uniforme
qualitative qui comporte trois niveaux dont le supérieur correspond a «Répond aux
exigences». En ce qui concerne la dimension développementale, un des programmes, le plus
représenté, indique que toutes les compétences sont discriminantes a tous les stages
(toutefois la compétence 2 n’est pas discriminante pour les stages 1 et 2). Pour les autres
programmes, les compétences discriminantes varient et augmentent au fil des stages. En
revanche, les manifestations observables, relatives a chaque compétence décrite dans le guide
d’évaluation, sont les mémes pour tous les stages et tous les programmes. En ce qui concerne
la dimension formative, un large espace est accordé aux commentaires et trois types de
commentaires sont spécifiés dans la grille d’évaluation : points forts, points a améliorer et
pistes de développement.

3.2. Démarche de Ia consultation des utilisateurs des outils d’évaluation des
compétences professionnelles en stage en enseignement

Une consultation électronique a été élaborée pour connaitre le point de vue des utilisateurs
au sujet des outils d’évaluation existant dans les programmes de formation en enseignement,
C’est-a-dire les stagiaires, les enseignants associés et les superviseurs des quatre années des
dix programmes de formation offerts a I'Université de Montréal. La sollicitation a été
effectuée par courriel en juin 2020 pour les superviseurs et les enseignants associés, et en
septembre 2020 pour les stagiaires, ainsi qu'un rappel aux superviseurs.

Les questions ont été élaborées par les deux auteures en s’inspirant d’autres consultations
menées aupres des formateurs ou des stagiaires concernant ’évaluation en stage (Bélair et al.,
2017; Gouin et Hamel, 2015; Lapointe et Guillemette, 2015; Lebel et al., 2012; Leshem et
Bar-Hama, 2008; Monnard et Luisoni, 2013). Quatre autres personnes, chercheuses et
praticiennes dans les stages en enseignement, ont validé la formulation des questions pour
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en assurer la compréhension par les destinataires. Chaque formulaire contient entre 19 et 23
questions, adaptées a chacun des groupes d’utilisateurs: 23 questions pour les superviseurs,
22 questions pour les enseignants associés et 19 questions pour les stagiaires. Un premier
groupe de questions concerne les informations relatives au répondant (entre 3 et 7 questions :
programme, année de formation, expérience...). Les trois autres groupes de questions
portent sur I’évaluation en stage. Le premier groupe aborde les caractéristiques de la grille
d’évaluation® (2 questions : simplicité, clarté). Le deuxiéme groupe aborde 'usage des outils
dans I’évaluation des compétences (importance des compétences, difficulté a en évaluer
certaines, vision partagée...). Le troisi¢éme groupe de questions vise le processus d’évaluation
(8 ou 9 questions : progres, développement, jugement équitable, contextualisation...). Les
tableaux 1, 2 et 3 dans la section 4 ci-apres présentent des exemples d’énoncés de questions.

Chaque groupe de participants est invité a répondre a des questions fermées (choix de
réponses de type échelle de Likert, oui/non) et ouvertes qui visent a préciser leur réponse a
une question fermée (expliquez, comment faites-vous...). Voici un exemple de question
fermée suivie d’une question ouverte invitant a préciser la réponse : A quel point les outils
fournis par I'Université de Montréal vous aident-ils a soutenir le développement
professionnel des stagiaires ? (Choix de réponses : Beaucoup / Assez / Un peu / Pas du
tout). Question ouverte : Svp expliquez votre réponse. Les personnes avaient deux semaines
pour répondre. Une synthese des résultats de la consultation a été retournée par courtiel a
chacun des groupes de participants en avril 2021.

3.3. Participants

Les répondants a la consultation correspondent aux trois groupes d’utilisateurs des outils
d’évaluation dans les programmes de formation en enseignement, c’est-a-dire les stagiaires,
les enseignants associés et les superviseurs des quatre années des dix programmes de
formation offerts. Le taux de participation est de 44 % pour les superviseurs (n=61), de 23 %
pour les enseignants associés (n=569) et de 9 % pour les stagiaires (n=229).

Les répondants sont de tous les programmes de formation a I'enseignement offerts a
Puniversité, mais le programme qui accueille la plus grande population étudiante est
davantage représenté que les autres (70 % des enseignants associés, 41 % des superviseurs et
46 % des stagiaires). De plus, les enseignants associés, les superviseurs et les stagiaires ont
été impliqués dans toutes les années de stage, respectivement pour le stage 1 : 62 %, 49 % et
39 %,; pour le stage 2 : 58 %, 44 % et 16 % ; pour le stage 3 : 70 %, 57 % et 20 %; et pour le
stage 4 : 67 %, 64 % et 25 %. Les réponses des formateurs montrent qu’ils ont été impliqués
dans des stages des différentes années de la formation. I est a noter que 61 % des
superviseurs et 77 % des enseignants associés répondants ont suivi une formation a
'accompagnement de stagiaires, et que respectivement 81 % et 84 % de ceux qui Pont suivie
jugent le bloc dédié a I’évaluation «trés» et « assez» complet et aidant. Parmi tous les
superviseurs répondants, plus de la moitié ont déclaré occuper un poste dans le milieu
scolaire, soit comme enseignant, conseiller pédagogique ou directeur d’école.

2 1l est a noter qu’a 'Université de Montréal, seul le superviseur pose un jugement certificatif final. Pour cette
raison, la grille du superviseur est désignée comme «grille d’évaluation» alors que celle de I'enseignant associé
est intitulée «grille d’appréciation». Ot, les deux évaluateurs effectuent une évaluation formative, c’est
pourquoi dans cet atticle les termes «outils d’évaluation» et « grille d’évaluation » sont utilisés pour les deux
groupes.
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3.4. Processus d’analyse

Deux types de réponses ont été analysés. Les réponses aux questions fermées ont fait 'objet
d’une analyse statistique descriptive, en compilant les réponses de facon quantitative dans
Microsoft Excel et traduites en moyennes relatives a chacun des choix de réponse afin de
documenter le point de vue des utilisateurs au sujet des outils d’évaluation des compétences
professionnelles en stage en enseignement. Le taux d’achévement des questionnaires par
groupe de répondants a également fait 'objet d’analyses statistiques: 82 % pour les
superviseurs, 74 % pour les enseignants associés et 35 % pour les stagiaires. La durée
moyenne de complétion est respectivement de 24 minutes pour les superviseurs, 16 minutes
pour les enseignants associés et 3 minutes pour les stagiaires. Ces durées de réponses incluent
toutefois les formulaires incomplets. Par exemple, si on ne considére que les formulaires
complets des stagiaires (35 %), la durée moyenne de complétion est de 52 minutes.

En ce qui concerne les réponses aux questions ouvertes, elles ont fait 'objet d’une analyse
inductive (Blais et Martineau, 2006; Guillemette et Luckerhotf, 2023; Savoie-Zajc, 2000) en
dégageant les thémes communs entre les différentes réponses par groupe d’utilisateurs. Afin
de ne pas alourdir le texte, les éléments les plus saillants des résultats, tant quantitatifs que
qualitatifs ont été retenus pour cet article.

4. Résultats : points de vue des utilisateurs au sujet des outils
d’évaluation

Le point de vue de chaque groupe d’utilisateurs au sujet des outils d’évaluation des
compétences professionnelles en contexte de stage en enseignement est présenté dans les
tableaux 1, 2 et 3 et détaillé dans les parties qui suivent a la lumicre des trois dimensions
retenues, interprétative, développementale et formative. De plus, les réponses aux questions
ouvertes accompagnant chacune des questions fermées ont été prises en compte dans
Panalyse. Ainsi, les résultats proviennent des réponses a huit questions fermées et a huit
questions ouvertes de la consultation aupres des trois groupes d’utilisateurs.
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Tableau 1: Compilation des réponses a six des questions avec une échelle Likert

Taux de Beaucou
, oup / Assez Un peu Pas du tout
réponse Tres

1. Lorsque vous attribueg une mention de difficulté, a quel point étes-vous confiant d’envoyer ['étudiant vers un stage
Dlus complexce et exigeant selon L'amplenr et le nombre de défis ¢

SUP 77 % 19 % 62 % 11 % 8 %
EA 77 % 23 % 47 % 22 % 8 %

2. A la lumiere des discussions ou des échanges, comment jugez-vons la compréhension commune du nivean de
maitrise attendy entre les membres de la triade ?

SUP 82 % 10 % 68 % 20 % 2%
EA 74 % 33 % 58 % 8 % 1%
ST 33 % 16 % 57 % 20 % 7%

3. A4 quel point les ontils fournis par 'Université de Montréal vous aident a soutenir le développement professionnel
du stagiaire ¢

SUP 84 % 29 % 61 % 10 % 0 %
EA 74 % 32 % 53 % 14 % 1%
ST 33 % 16 % 53 % 23 % 8 %

4. Dans quelle mesure les outils fournis par 'Université de Montréal vous permettent-ils de rendre compte du progres
réalisé par le stagiaire

SUP 82 % 18 % 68 % 14 % 0 %
EA 74 % 22 % 59 % 17 % 2%
ST 32 % 10 % 50 % 28 % 12%

5. A quel point les commentaires formulés par votre enseignant associ¢ et votre supervisenr sont-ils éclairants ?

ST 38 % 42 % 41 % 14 % 3%

6. A quel point les commentaires formulés par votre enseignant associé et votre supervisenr témoignent-ils des forces
¢t des points a améliorer/ défis mis en évidence lors des échanges tout an long du stage ?

ST 38 % 39 % 43 % 15% 3%

4.1. Points de vue des utilisateurs au sujet des outils d’évaluation a Ia lumiére
de Ia dimension interprétative

Les résultats des réponses a deux questions posées aux formateurs éclairent la dimension
interprétative de P’évaluation des compétences professionnelles (voir tableau 1 ci-dessus,
question 1 et Tableau 2 ci-aprés). A la premiére question, 81 % des superviseurs et 70 % des
enseignants associés ont répondu étre « trés » ou « assez » surs de leur décision, alors que
19 % des superviseurs et 30 % des enseignants associés se déclarent « un peu » et « pas du
tout » surs.

Parmi les commentaires rédigés a la question ouverte, on retrouve plusieurs aspects qui aident
ala prise de décision des formateurs : les caractéristiques de la grille d’évaluation, notamment
la présence d’un niveau intermédiaire entre « Répond » et « Ne répond pas aux exigences »,
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et la possibilité de nuancer et justifier son jugement par des commentaires écrits dans la grille;
le temps (décision murement réfléchie) et la consultation d’autres partenaires (plusieurs
échanges avec lautre formateur, d’autres collegues, enseignants ou superviseurs, ou une
personne responsable du stage); le degré d’importance des difficultés observées et le soutien
préalablement offert (quand plusieurs faits justifient le jugement, quand les difficultés sont
mineures ou qu’elles sont nombreuses, en fonction des compétences concernées, quand un
suivi a été fait préalablement, quand le stagiaire a bien été informé de ses défis). Ainsi, si les
formateurs ont confiance en leur jugement, ils mentionnent toutefois que certaines
compétences sont plus difficiles a évaluer, comme l'indique le Tableau 2.

Tableau 2 : Réponses a la question concernant les compétences plus difficiles a évaluer

Parmi les 12 compétences professionnelles, laquelle ou lesquelles vous semblent la/les plus
difficile(s) a apprécier chez un stagiaire?

Compétences (mots-clés) SUP EA
Taux de réponse 79 % 76 %
C1 Objets de savoir et culture 60 % 42 %
C2 Qualité de la langue 6 % 3%
C3 Planification 2% 4%
C4 Pilotage 2% 4%
C5  Evaluation 38 % 21 %
Co Gestion de classe 2% 6 %
C7 Différenciation 31 % 18 %
C8 Technologies de I'information et de la communication 10 % 19 %
C9 Coopération école/famille/communauté 71 % 47 %
C10 Coopération équipe pédagogique 56 % 20 %
C11 Pratique réflexive 6 % 20 %
C12  Ethique 8 % 9 %

Les deux compétences les plus difficiles a évaluer sont les mémes pour les deux groupes de
formateurs (consulter la Figure 1 pour les libellés complets des compétences): la
compétence 9 Coopérer avec les membres de 'équipe-école, les parents et les différents partenaires est
considérée comme difficile a évaluer par 71 % des superviseurs et 47 % des enseignants
associés; la compétence 1 Agir comme passenr culturel des objets de savoir 'est par 60 % des
superviseurs et 42 % des enseignants associés. Les compétences de la catégorie relative a
'acte d’enseigner sont considérées comme les moins difficiles a évaluer par les deux groupes,
hormis la compétence 5 Evaluer la progression des apprentissages des déves estimée difficile par
38 % des superviseurs et 21 % des enseignants associés. Deux compétences de la catégorie
relative au contexte social et scolaire sont considérées plus difficiles a évaluer par les
superviseurs que par les enseignants associés : la compétence 10 Travailler de concert avec I'équipe
pédagogique (56 %0 par rapport a 20 %) et la compétence 7 Adapter ses interventions anx besoins des
éleves (31 % par rapport a 18 %). Finalement, les enseignants associés sont plus nombreux
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que les superviseurs a trouver difficile d’évaluer la compétence 11 S engager dans une démarche
de développement professionnel (20 % comparativement a 6 %o).

Parmi les raisons évoquées par les superviseurs, groupe qui trouve en général les
compétences plus difficiles a évaluer, on retrouve celles qui concernent leurs interactions
avec les enseignants associés : existence de divergences entre eux a propos de I'évaluation
de certaines compétences et le fait que certaines compétences seraient mal comprises. Ces
raisons renvoient aux caractéristiques des outils d’évaluation: d’'une part, a la clarté de
Iéchelle d’appréciation de la grille d’évaluation et, d’autre part, au libellé des compétences
qu’on retrouve dans les outils. D’autres raisons renvoient aux conditions dans lesquelles les
superviseurs exercent I’évaluation de ces compétences ou au contexte d’interactions entre le
stagiaire et 'enseignant associé. Par exemple, le contexte de stage ne se préte pas a I’évaluation
de 'une ou l'autre des compétences discriminantes ciblées dans les outils d’évaluation, la
durée du stage est trop courte et les occasions d’observation sont limitées; les stagiaires
disposeraient de peu de liberté ou seraient tenus a se conformer a certaines fagons de faire
de I'enseignant associé, ce qui les limiterait dans la possibilité de déployer 'une ou l'autre des
compétences et donc de I'évaluer.

En résumé, les formateurs sont confiants dans linterprétation du degré de réussite des
compétences des stagiaires, et certaines caractéristiques de la grille d’évaluation les
soutiennent dans cette prise de décision, telles que la présence d’un niveau intermédiaire dans
I’échelle d’appréciation et d'un espace pour formuler des commentaires dans la grille
d’évaluation. En outre, la description des compétences, le niveau de clarté de I’échelle et
I'absence de considération du contexte de stage dans les outils d’évaluation rendent plus
difficile I’évaluation de certaines compétences par les superviseurs.

4.2. Points de vue des utilisateurs au sujet des outils d’évaluation a la lumiére
de Ia dimension développementale

Les résultats des réponses a deux questions éclairent la dimension développementale de
Iévaluation des compétences professionnelles (voir tableau 1 ci-dessus, questions 2 et 3).
Quelque 78 % des superviseurs, 91 % des enseignants associés et 73 % des stagiaires jugent
que la compréhension du niveau de maitrise attendu pour un stage donné est « trés
semblable » ou « assez semblable » entre les membres de leur triade. De fagon globale, les
utilisateurs considerent qu’ils ont une compréhension commune des niveaux de maitrise
attendus, ce qui participe a soutenir la dimension développementale de I’évaluation des
compétences.

Les stagiaires qui considerent que la compréhension du niveau de maitrise est « un peu » ou
« pas du tout » semblable entre les membres de leur triade relévent différentes raisons qui
expliquent les divergences. Certaines raisons mentionnées concernent les caractéristiques des
outils : les niveaux de I'échelle d’appréciation et les manifestations observables manqueraient
de précision. D’autres raisons concernent 'usage qui en est fait par les formateurs : les
attentes des formateurs reléveraient davantage de leur point de vue personnel, et des
enseignants associés seraient moins au fait des attentes du stage, notamment s’ils re¢oivent
des stagiaires d’autres universités.

En ce qui concerne la deuxiéme question qui éclaire la dimension développementale de
I’évaluation des compétences, on retrouve un fort consensus parmi les utilisateurs quant au
fait que les outils mis a leur disposition aident a soutenir le développement professionnel des
stagiaires (voir question 3, Tableau 1ci-dessus). Ce sont 90 % des superviseurs, 85 % des
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enseignants associés et 69 % des stagiaires qui jugent que ces outils aident « beaucoup » et
« assez » a soutenir le développement professionnel.

L’outil qui est jugé le plus utile par tous les groupes d’utilisateurs est le guide d’évaluation qui
contient une liste de 148 manifestations observables relatives aux compétences ; il est
mentionné par 94 % des superviseurs, 89 % des enseignants associés et 78 % des stagiaires
(voir tableau 3).

Tableau 3 : Réponses a la question concernant les outils permettant d’ajuster les attentes

Parmi les outils fournis par I'Université de Montréal, lesquels permettent d’ajuster les attentes
a I'égard du niveau de maitrise attendu en fonction de I'année de formation des stagiaires ?

Taux de Guide . Travaux Appréciation
. - : Guide de stage ; o] .
réponse d’évaluation universitaires mi-stage
SUP 82 % 94 % 58 % 62 % -
EA 72 % 89 % 43 % - 51 %
ST 32 % 78 % 50 % 32% 46 %

Parmi les raisons évoquées par les enseignants associés, on retrouve, par exemple, se référer
au guide d’évaluation pour observer le stagiaire, pour écrire les commentaires dans sa grille
d’évaluation et pour le guider dans 'amélioration d’une compétence. Certains mentionnent
se référer a d’autres ressources au moment d’évaluer les compétences telles que consulter un
collégue ou le superviseur ou différents documents, dont le référentiel de compétences du
Ministere et des documents de diverses universités, pour se faire une représentation des
attentes a I’égard du niveau de maitrise attendu.

En résumé, la majorité des formateurs et des stagiaires considerent que leur compréhension
des niveaux de maitrise attendus est semblable, et ce, grace notamment au guide d’évaluation
qui fournit une liste de manifestations observables pour chacune des compétences.
Toutefois, ce sont un peu plus du quart des stagiaires qui sont critiques a I’égard de la
compréhension commune entre les membres de la triade. Dans leurs commentaires, ils
soulevent notamment le fait que les formateurs ne feraient pas assez référence aux
manifestations observables ou que celles-ci manqueraient de précision, commentaire
également mentionné par des enseignants associés.

4.3. Points de vue des utilisateurs au sujet des outils d’évaluation a la lumiére
de Ia dimension formative

Les résultats des réponses a trois questions éclairent la dimension formative de ’évaluation
des compétences professionnelles (voir le Tableau 1 ci-dessus, questions 4, 5 et 6). En ce qui
concerne la premicre de ces trois questions, on constate un consensus entre les utilisateurs.
Une forte majorité de superviseurs (86 %) et d’enseignants associés (81 %) jugent que les
outils d’évaluation leur permettent « beaucoup » ou « assez » de rendre compte du progres
réalisé par les stagiaires. Les stagiaires sont aussi majoritaires (60 %) a juger que les outils
fournis les aident « beaucoup » ou « assez » a comprendre le progrés qu’ils ont réalisé pendant
le stage; toutefois, ils sont 40 % a penser que les outils les aident « un peu » ou « pas du tout »
a le faire.
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En ce qui concerne les deux autres questions, adressées exclusivement aux stagiaires, elles
concernent la pertinence des commentaires exprimés dans la grille d’évaluation (voir question
5 Tableau 1, ci-dessus). Ils sont 83 % a les juger « trés » ou « assez » éclairants et 82 % a juger
qu’ils témoignent « beaucoup » ou « assez » de leurs forces et de leurs défis.

Parmi les raisons exprimées par les stagiaires pour apprécier favorablement les commentaires
rédigés dans la grille d’évaluation, on retrouve des mentions référant aux caractéristiques de
la grille, comme le fait de recevoir trois types de commentaires (les points forts, les points a
améliorer et les pistes de développement) et d’autres concernant 'usage qui en est fait par les
formateurs, soit de fournir des détails et des exemples pertinents, et de recevoir des
commentaires qui précisent ce sur quoi travailler et comment réfléchir sur sa pratique. Parmi
les raisons mentionnées par les stagiaires pour juger que les commentaires sont peu éclairants,
certaines concernent I'usage qui en est fait par les formateurs comme celui de souligner
davantage les défis que les forces, d’exprimer davantage leurs commentaires a 'oral que par
écrit dans la grille d’évaluation et de prendre faiblement en compte le contexte de stage.
Enfin, d’autres raisons renvoient aux caractéristiques du contexte de stage, trop court, pour
pouvoir démontrer un progres.

En résumé, les formateurs répondent de facon largement positive a la question en lien avec
la dimension formative. Ce sont les réponses des stagiaires a Ueffet que les outils aideraient a
documenter leur progres qui sont les moins positives, en fait les moins positives de toute la
consultation. Les stagiaires soulignent la pertinence de documenter les trois types de
commentaires indiqués dans la grille d’évaluation et de prendre en compte les caractéristiques
de leur contexte de stage. En revanche certains déplorent que leurs défis plus que leurs forces
fassent Pobjet de I'attention des formateurs.

5. Discussion: entre principes théoriques et usages des grilles
d’évaluation des compétences professionnelles

Dans cette partie, les résultats de la consultation seront mis en lien avec les caractéristiques
théoriques identifiées dans les outils, au regard des trois dimensions de I'évaluation des
compétences professionnelles, ainsi qu'avec d’autres résultats de recherches dans le domaine.

Sur le plan des principes théoriques, la grille d’évaluation utilisée par les formateurs est
considérée comme globalement faible pour soutenir la dimension interprétative de
I’évaluation (Boyer, 2013; Scallon, 2007; Tardif, 2006; Zinguinian et André, 2021). En effet,
le type d’échelle d’appréciation retenu correspond a une échelle uniforme qualitative (voir
Figure 2). Hormis le libellé des trois niveaux de I’échelle indiqués dans la grille (« Répond aux
exigences », « Répond particllement aux exigences » et « Ne répond pas aux exigences »),
aucune autre information ne permet de fournir des précisions aidant a les distinguer. Cette
faiblesse associée a Iéchelle d’appréciation dans la grille d’évaluation de I'Université de
Montréal a également été notée dans dautres grilles d’évaluation de programmes de
formation a 'enseignement (Monfette et Malo, 2023). Les résultats quantitatifs de ’étude
montrent en revanche que les réponses sont globalement positives de la part des formateurs.
Les superviseurs jugent qu’ils sont confiants en leur décision de réussite d’'un stagiaire en
difficulté. Des caractéristiques de la grille les soutiennent en ce sens (présence d’un niveau
intermédiaire et d’espaces dédiés aux commentaires). Dans ensemble, les deux groupes de
formateurs considérent que la majorité des compétences est facile a évaluer. Dans les
quelques cas ou elles sont plus difficiles, la clarté de I’échelle est mentionnée comme raison.
Dans ces conditions, il revient a chacun de décider ce qui correspond aux trois niveaux de
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maitrise pour une compétence en fonction du stage concerné. Dans un contexte d’évaluation
certificative, cette décision peut représenter une lourde charge pour les formateurs qui
doivent la communiquer et la justifier au stagiaire, notamment dans des cas d’échec
(Zinguinian et André, 2021). Des recherches ont démontré que lanticipation des
conséquences de cette décision, dues aux limites des échelles uniformes qualitatives, peut
amener les formateurs a certifier un stage malgré la présence de difficultés majeures chez le
stagiaire (André et Zinguinian, 2017; Beauchamp et Mottiez Lopez, 2023; Zinguinian et
André, 2017, 2021). Les résultats de 'étude demandent de mieux comprendre comment les
formateurs arrivent a porter un jugement d’évaluation, malgré I'absence de descriptions
concernant les niveaux de Iéchelle d’appréciation. En outre, le passage vers des échelles
d’appréciation descriptives, telles que recommandées par des chercheurs (André, 2015; Bélair
et al., 2017; Gouin et Hamel, 2015; Scallon, 2007; Tardif, 2006; Zinguinian et André, 2018),
s’il est susceptible de soutenir le jugement d’évaluation des formateurs, peut aussi avoir des
comporter des désavantages pour les utilisateurs, comme la lourdeur de l'outil.

Deuxiemement, sur le plan des principes théoriques, les outils concernés dans I’étude sont
considérés comme plutdt lacunaires a ’égard de la trajectoire développementale (Tardif,
20006) en termes de progressivité (Nonnon, 2010; Tobola Couchepin et Périsset, 2021) pour
soutenir la dimension développementale de I’évaluation. En effet, pour le programme le plus
représenté parmi les répondants, toutes les compétences sont discriminantes du premier au
dernier stage, sauf exception d’une compétence pour les deux premiers stages. De plus, les
libellés des compétences ne comportent aucun indicateur de progression; pour une
compétence donnée, ce sont les mémes manifestations observables qu’on retrouve d’une
année a l'autre. Les résultats quantitatifs montrent que les réponses des utilisateurs sont
globalement positives au sujet de leur degré de compréhension commune des niveaux de
maitrise attendus, a 'instar des résultats de Gouin et Hamel (2015). Ce sont les enseignants
associés qui, en plus grand nombre, le jugent comme étant semblable. Le fait que les mémes
manifestations observables servent pour les quatre années de stage atténue peut-étre Ueffet
du nombre élevé d’indicateurs avec lesquels les formateurs composent, une critique
mentionnée par des enseignants associés dans une autre étude (Lapointe et Guillemette,
2015). Une expérience d’accompagnement de stagiaires de différentes années peut favoriser
leur appropriation des nombreux indicateurs et la distinction des différents niveaux de
maitrise d’une année a 'autre. Gouin et Hamel (2015) soulignent d’ailleurs que les enseignants
associés se fient davantage a leur expérience qu'aux documents de stage pour établir leurs
attentes. D’autres répondants dans la consultation ont mentionné utiliser d’autres outils que
ceux du programme concerné par le stagiaire qu’ils accompagnent, ce qui corrobore des
propos rapportés dans une autre recherche (Bélair et al.,, 2017). Il est pertinent de mieux
comprendre les raisons pour lesquelles les formateurs résistent a utiliser certains outils mis a
leur disposition (Tham, 2013), tel que le guide d’évaluation, ou préferent ceux d’autres
programmes, ce qui souléve des enjeux sur le plan de I’équité, de la cohérence de la formation
dans le programme et de P'alternance intégrative (Bélair et Talbot, 2023).

Les caractéristiques de la grille d’évaluation sont plus cohérentes avec les principes théoriques
de la dimension formative. En effet, la grille d’évaluation comporte un large espace pour
noter des commentaires qualitatifs, et trois types de commentaires différents sont
proposés aux formateurs. Les résultats quantitatifs aux questions retenues sont globalement
positifs. La majorité des utilisateurs jugent que les outils les aident a documenter le progreés
réalisé par les stagiaires; cependant 40 % des stagiaires estiment que les outils les aident « un
peu » ou « pas du tout » a le faire. Il semble donc que ce soit 'usage par les formateurs qui
soit insatisfaisant du point de vue des stagiaires. Pour eux, il est insatisfaisant que leurs défis
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soient plus documentés que leurs forces et que ces commentaires soient communiqués
davantage a 'oral qu’a Iécrit. Dans une perspective de développement continu, les défis sont
certes éclairants, mais, pour les stagiaires, les forces semblent tout aussi importantes a
souligner. Ce constat suscite des réflexions puisque d’autres recherches menées aupres des
superviseurs indiquent qu’ils trouvent compliqué de nommer les difficultés (Jorro et Van
Nieuwenhoven, 2019). Il peut également laisser poindre une différence entre les formateurs
et les stagiaires au sujet de la conception de la progression en termes de tensions entre
découverte et stabilisation des acquis (Nonnon, 2010).

A lalumiére des réponses analysées, la grille d’évaluation et les autres outils en usage semblent
avoir atteint une certaine légitimité locale (Figari et al., 2014) du point de vue des utilisateurs,
notamment des deux groupes de formateurs de terrain, mais ils n’atteignent pas pleinement
une légitimité institutionnelle (Figari et al., 2014). Tout se passe comme si les outils sont
considérés comme efficients et pertinents au sens que leur donnent Bélair et al. (2017), mais
que leur efficacité a atteindre le but visé, soit d’évaluer les stagiaires de manicre équitable au
regard notamment des niveaux de développement attendus, mérite amélioration.

6. Conclusion

Cet article avait pour but de documenter le point de vue des utilisateurs au sujet des outils
d’évaluation des compétences professionnelles en stage en enseignement, dans une visée
d’arrimage avec le nouveau référentiel de compétences au Québec (Cody et al., 2023; Gouin
et al., 2023; Malo, 2023; Malo et Monfette, 2024). Les résultats ont des retombées concretes
pour les stages des programmes de 'Université de Montréal, lesquels devront obtenir un
nouvel agrément en démontrant leur conformité aux orientations ministérielles du référentiel
(CAPFE, 2022; MEQ), 2020). Parmi ces nouvelles orientations, on retrouve 'accentuation de
la réalité développementale des compétences et linscription de la formation dans un
continuum de développement qui s’initie avant la formation initiale et se poursuit tout au
long de la carriere. Les résultats de la consultation aupres des trois groupes d’utilisateurs, ainsi
que Panalyse qui en découle dans le cadre de cet article, a la lumiére de trois dimensions de
la compétence, interprétative, développementale et formative, indiquent a la fois une
cohérence avec les orientations ministérielles et les défis de mise en ceuvre a relevert,
notamment, dans 'usage des outils d’évaluation en stage.

En outre, les résultats contribuent a Pavancement des connaissances au sujet de 'adéquation
entre les principes théoriques de Iévaluation des compétences en contexte de stage et
Pappréciation des outils d’évaluation par les utilisateurs. De fagon générale, les réponses des
participants aux questions fermées et ouvertes montrent que les stagiaires, les enseignants
associés et les superviseurs de stage sont satisfaits des outils d’évaluation utilisés en stage.
Cependant, P'analyse des résultats, sous I'angle des trois dimensions de I’évaluation des
compétences professionnelles, montre que les forces et les faiblesses théoriques et pratiques
des outils ne se centrent pas sur les mémes dimensions. Si les réponses sont plutdt positives
en ce qui concerne les dimensions interprétative et développementale, les caractéristiques des
outils sont plutét faibles en ce qui concerne les principes théoriques. A Iinverse, les
caractéristiques de la grille d’évaluation correspondent davantage aux principes théoriques
relatifs a la dimension formative. En revanche, les stagiaires se montrent plus critiques quant
al'usage qui en est fait par les formateurs. Ces résultats conduisent a reconnaitre la pertinence
des recherches qui prennent en compte le point de vue des utilisateurs et invitent a
approfondir la compréhension des tensions existant entre la cohérence théorique des outils
d’évaluation et leur usage par les utilisateurs.
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Toutefois, il faut souligner, en termes de limites de étude, que les stagiaires ont été les moins
nombreux a répondre a la consultation (9 %, comparativement a 23 % pour les enseignants
associés et 44 % pour les superviseurs) et que le taux de réponses a chaque question est
également moindre (entre 32 % et 38 %, par rapport a 72 % a 77 % pour les enseignants
associés et a 77 % a 84 % pour les superviseurs). Est-ce a dire que les stagiaires qui ont pris
le temps de répondre a la consultation pour exprimer leur point de vue étaient ceux qui
étaient les plus critiques envers les outils d’évaluation ? Une autre raison pouvant expliquer
ce plus faible taux de réponses de la part des stagiaires est qu’ils considéreraient leur réle plus
limité dans le processus d’évaluation, voire qu’ils disposeraient de peu de pouvoir (Aspden,
2017). Ces limites nous conduisent a questionner le réle accordé aux stagiaires dans le
processus d’évaluation en stage et a mieux documenter leur point de vue a cet égard.

En outre, la consultation concerne les outils d’une université. Il serait intéressant de pousser
plus loin la consultation en comparant les caractéristiques des outils de plusieurs universités
et leurs usages par les formateurs et stagiaires a I'instar d’autres chercheurs (Bélair et al.,
2017). De plus, les questions de la consultation se sont concentrées sur les caractéristiques
des outils et leurs usages ; pourtant, pour Aspden (2017), les caractéristiques de la relation
triadique et des attentes individuelles de ses membres sont aussi importantes, sinon
davantage, dans le processus d’évaluation.

La consultation menée aupres des utilisateurs, ainsi que d’autres analyses réalisées
parallelement (Monfette et Malo, 2023) ont conduit a apporter des améliorations, non pas
tant a la grille d’évaluation qu’aux outils qui 'accompagnent, en vue de leur arrimage aux
orientations du nouveau référentiel (MEQ, 2020). Une premicre piste de travail a concerné
la dimension développementale en précisant davantage les niveaux de développement
attendus pour chacun des stages, et par conséquent la progression annuelle (Malo, 2023).
Cette piste vise a étre aussi plus en phase avec la mise a jour du référentiel ayant davantage
mis en lumiére un continuum de formation (MEQ), 2020). Une deuxié¢me piste de travail a
porté la dimension formative en proposant un outil d’accompagnement des formateurs
concernant les commentaires a formuler dans les grilles d’évaluation (Malo, 2022; Malo et
Monfette, 2024).

En ce qui concerne les pistes de recherche, de plus amples connaissances sont requises pour
mieux comprendre la légitimité locale des nouveaux outils d’évaluation élaborés, concernant
les aspects conceptuels mais également visuels (Bélair et al., 2017), voire pragmatiques relatifs
aux conditions d’usage en contexte de stage (Jorro et Van Nieuwenhoven, 2019). Une autre
piste concerne la compréhension des caractéristiques et des usages d’une grille d’évaluation
en lien avec la fonction d’accompagnement (Zinguinian et André, 2021), de la dimension
formative de I’évaluation, au-dela de celle de certification, et de la place de 'autoévaluation
du stagiaire dans le cadre du processus d’évaluation.
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