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Par Jacques Tardif Ph.D.

e cinquième et dernier article trai-
tant de la pédagogie au service de
la formation en ostéopathie abor-
de la problématique de l'évalua-

tion des apprentissages des étudiantes
et des étudiants. Il est probablement
fort judicieux de faire référence à une
problématique dans le cas de l'évalua-
tion des apprentissages tellement les
questions sont nombreuses et complex-
es et tellement les réponses sont lour-
des de conséquences. En outre, le
degré de complexité de ces questions
augmente lorsqu'il faut adopter une
approche et des modalités particulières
en vue d'une appréciation valide des
compétences comparativement à la
complexité à laquelle sont confrontés
les formatrices et les formateurs dans
le contexte de l'évaluation des connais-
sances. En se remémorant les critiques
et les commentaires, parfois acerbes,
suscités dans la population en général
par les évaluations plus qualitatives
que quantitatives de l'apprentissage des
jeunes dans les écoles primaires et se-
condaires, on peut facilement jauger la
complexité de l'évaluation des appren-
tissages ainsi que la passion des débats
qu'elle entraîne. Dans ces débats, il ne
faut pas négliger le fait que, pour
plusieurs, l'évaluation est un instru-
ment de discrimination avant d'être un
outil au service de l'apprentissage et du
développement. Les propos de cer-
taines personnes laissent imaginer
qu'elles n'octroient qu'une fonction de
discrimination ou de sélection à l'éva-
luation des apprentissages, par con-
séquent une fonction d'inclusion et

d'exclusion. 
Dans la série d'articles
portant sur la péda-
gogie au service de la
formation en ostéo-
pathie, le premier con-
sidère des concepts dis-
tinguant divers types
d'apprentissage, il
insiste sur l'importance
de l'apprentissage si-
gnifiant en profondeur
et il souligne la démar-

che de construction inhérente à cette
forme d'a-
prentissage.
Quant au
second arti-
cle, il décline
et il carac-
térise les dix
principes qui
composent la
dynamique de l'apprentissage signifiant
en profondeur. En ce qui concerne le
troisième, il introduit l'idée d'environ-
nements pédagogiques maximalistes,
ceux-ci étant perçus comme les élé-
ments qu'il faut mettre en œuvre pour
influer sur l'apprentissage signifiant en
profondeur. Dans cet article, il est aussi
question des cinq actions pédagogiques
- décontextualisation, structuration,
réflexion, recontextualisation,
métacognition - que les formatrices et
les formateurs doivent régulièrement
effectuer dans l'optique de soutenir
l'apprentissage signifiant en profondeur
dans ces environnements. Pour sa part,
le quatrième article traite de la forma-
tion axée sur le développement de
compétences professionnelles. Il
définit ce qui est entendu par le con-
cept de compétence, il discute de deux
référentiels de compétences - soins
infirmiers, enseignement préscolaire,
primaire et secondaire - et il propose
un référentiel pour la formation initiale
en ostéopathie. 

Bien que ces articles puissent être lus
d'une manière disjointe, leur organisa-
tion et leur structure concourent à ce
que l'axe des compétences soit proposé

comme le cadre de formation qui est le
plus susceptible, étant donné les con-
naissances actuelles, d'influer sur l'ap-
prentissage signifiant en profondeur.
Dans une formation initiale visant le
développement de compétences profes-
sionnelles, on fait alors fréquemment
référence à la professionnalisation des
étudiantes et des étudiants, celle-ci
incluant, en plus des compétences pro-
fessionnelles, le développement d'une
culture professionnelle et d'une identité
professionnelle. S'inscrivant dans une
logique de professionnalisation, le

présent article traite de l'évaluation des
compétences. Les orientations qui sont
décrites et discutées doivent toutefois
être considérées dans la perspective de
cette optique d'évaluation. Leur impor-
tation dans d'autres contextes d'évalua-
tion requerrait des adaptations particu-
lières. Cette obligation permet de sig-
naler la singularité de l'évaluation des
apprentissages selon les environne-
ments pédagogiques mis en œuvre
dans la formation. 

La première partie de l'article rappelle
quelques éléments du quatrième article
quant à la définition du concept de
compétence. Ces rappels donnent l'oc-
casion de souligner une autre fois la
nécessaire cohérence entre les situa-
tions d'apprentissage, les pratiques
pédagogiques et les modalités d'évalu-
ation dans les programmes axés sur le
développement de compétences. La
deuxième partie définit l'évaluation des
compétences et elle explicite ses exi-
gences. La troisième partie présente
tout ce qu'il faut développer et mettre
en oeuvre pour assurer une évaluation
juste et équitable des compétences sur
l'ensemble du parcours de formation
des étudiantes et des étudiants. Pour ce
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qui est de la conclusion, elle insiste
notamment sur les preuves que les étu-
diantes et les étudiants doivent fournir
à propos de leurs apprentissages dans
le contexte de l'évaluation des compé-
tences. 

1. Le concept de compétence :
un rappel

Dans le précédent article, la compé-
tence est définie comme un savoir-agir
complexe prenant appui sur la mobili-
sation et la combinaison efficaces d'un
ensemble de ressources internes et
externes à l'intérieur d'une famille de
situations. Dans cette définition, une
compétence se distingue clairement
d'un savoir-faire ou d'une connaissance
que d'aucuns nomment procédurale.
Comme cela a été illustré dans le qua-
trième article, les savoir-faire et les
connaissances procédurales sont essen-
tiellement des ressources au service du
déploiement des compétences. Mettant
au premier plan le “savoir-agir com-
plexe” et positionnant les ressources
dans un rôle de service ou de contribu-
tion, cette définition donne la prédomi-
nance, tant dans les situations d'ap-
prentissage que dans les situations d'é-
valuation, à la compétence par rapport
aux connaissances. Ce positionnement
ne nie en rien la très grande impor-
tance des connaissances dans l'actuali-
sation des compétences. Au contraire,
il leur attribue un rôle crucial de
ressources devant être mobilisées et
combinées judicieusement et efficace-
ment. Dans cette logique, une forma-
tion axée sur le développement de
compétences prévoit une multitude de
situations d'apprentissage qui influent
directement sur les compétences elles-
mêmes tout en accordant une attention
particulière aux ressources, dont les
connaissances, que les étudiantes et les
étudiants doivent mobiliser et combi-
ner dans le déploiement de ces compé-
tences. 

À partir de cette définition, il importe
de souligner que les ressources peuvent

être internes ou externes. En ce qui
concerne les ressources externes, elles
sont très variées et elles dépendent
fortement des contextes. Dans certains
cas, il peut s'agir de ressources techno-
logiques ou informatiques, dans
d'autres de collègues ou de pairs, dans
d'autres encore de documents écrits ou
télévisuels. La plupart du temps, on
assiste à un regroupement de quelques
catégories de ressources. Pour ce qui
est des ressources internes, on fait
référence à des connaissances, mais
aussi à des attitudes, à des valeurs, à
des postures, à des schèmes. Ces
brèves énumérations, qui ne couvrent
pas l'ensemble des possibilités, démon-
trent la pluralité des ressources internes
et externes imaginables au service
d'une compétence. Pour les formatrices
et pour les formateurs qui interviennent
dans un programme axé sur le
développement de compétences, elle
signale la nécessité de considérer atten-
tivement les ressources dans la planifi-
cation des situations d'apprentissage et
des situations d'évaluation. La consi-
dération des ressources exige notam-
ment, compte tenu de l'étape de forma-
tion, de déterminer quelles ressources
feront partie de l'apprentissage et de
circonscrire les mobilisations et les
combinaisons que les étudiantes et les
étudiants devront maîtriser au terme de
cette étape. 

La définition de la compétence inclut
aussi l'idée de famille de situations.
Cette idée délimite les contextes de
déploiement de la compétence. Dans le
domaine de la conception en ingénierie

par exemple, les situations délimitées
indiqueraient s'il s'agit de conception
en génie mécanique, en génie informa-

tique, en génie électrique, en génie
civil, dans tous ces cas ou dans un
regroupement de quelques cas. En
imaginant que l'on retienne que la con-
ception en génie informatique constitue
une famille distincte des autres, il fau-
dra s'interroger alors sur l'appartenance
ou non de la conception de logiciels et
de la conception de réseaux informa-
tiques à une même famille de situa-
tions. Tous les domaines de formation
sont confrontés à ce genre de questions
et de décisions. Par exemple, dans le
domaine de la santé, dès que l'on fait
référence à une compétence relative au
diagnostic ou au traitement, on doit
s'interroger sur l'étendue de la famille
de situations : le diagnostic et le traite-
ment de tous les problèmes de santé
éventuels? le diagnostic et le traitement
de quelques problèmes relevant de
diverses catégories? le diagnostic et le
traitement de tous les problèmes de
quelques catégories particulières? 

Advenant l'adoption d'un programme
par compétences, une telle définition 
“un savoir-agir complexe prenant
appui sur la mobilisation et la combi-
naison efficaces d'un ensemble de
ressources internes et externes à l'in-
térieur d'une famille de situations”
oblige deux transformations majeures
dans les formations structurées autour
d'objectifs et axées sur le développe-
ment de connaissances : (1) l'adoption
d'un référentiel contenant un petit
nombre de compétences très intégra-
tives - les compétences sont des savoir-
agir complexes et non des savoir-faire,
(2) l'étalement du développement de

ces compétences sur l'ensemble de la
durée de la formation.  Autant en
matière de situations d'apprentissage

En référence aux situations d'apprentissage, il faudra prévoir un
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que d'évaluation, on constate que l'é-
talement du développement des com-
pétences doit recevoir une grande
attention de la part des conceptrices et
des concepteurs de programmes et de
la part des formatrices et des forma-
teurs. 

En référence aux situations d'apprentis-
sage, il faudra prévoir un agencement
de sorte qu'elles interviennent
régulièrement, à plusieurs reprises
donc, sur le développement de chaque
compétence et, en référence aux situa-
tions d'évaluation, il faudra prévoir un
agencement qui soit en mesure de ren-
dre compte de la progression du
développement de chacune des compé-
tences.

2. L'évaluation des compé-
tences et ses exigences

Lorsqu'il est question de programmes
par objectifs et de programmes axés
sur le développement de connais-
sances, l'évaluation des apprentissages
consiste la plupart du temps à mesurer
des quantités. Par exemple : dans les
écoles primaires, on peut attribuer un
nombre aux fautes que commettent les
élèves dans des textes qu'ils repro-
duisent ou qu'ils produisent et,
soustrayant ce nombre d'un chiffre
absolu, donner une note globale à leur
production et porter de cette manière
un jugement sur leurs apprentissages;
dans les écoles secondaires, on peut
attribuer un nombre à chaque réponse
appropriée que des élèves fournissent à
des questions en histoire ou en géogra-
phie et, à partir de la somme de ces
nombres, donner une note aux connais-
sances qu'ils ont démontrées dans ce
contexte; dans le domaine de la santé
en milieu universitaire, on peut inter-
roger les connaissances physiopa-
thologiques des étudiantes et des étudi-
ants dans le cadre d'un examen et, à
partir d'un simple calcul portant soit
sur le nombre relié à la somme des
erreurs soustraite d'un chiffre absolu,
soit sur la somme des nombres reliés

aux bonnes réponses, donner une note
qui atteste des connaissances dévelop-
pées par ces étudiantes et ces étudiants.
L'espace disponible pour cet article ne
permet pas de discuter de tous les te-
nants et de tous les aboutissants de ce
genre d'évaluation des apprentissages.
Une question capitale concerne toute-
fois la représentativité de ces preuves
quant à l'apprentissage réel des élèves
ainsi que des étudiantes et des étu-
diants et quant à l'ensemble des con-
naissances devant être apprises dans un
domaine donné. 

Que ce soit dans la production ou la
reproduction de textes, en histoire, en
géographie ou en physiopathologie, les
évaluations susmentionnées partagent
une logique identique : déterminer les
apprentissages d'une manière quantita-
tive en estimant que ces quantités ren-
dent réellement et judicieusement
compte des apprentissages des élèves,
des étudiantes et des étudiants. La
quantification peut être exprimée par
un pourcentage, une symbolisation dite
alphanumérique (A+, A, A-, B+, B, B-
....), ou des positionnements sur des
échelles numériques particulières (de 5
à 1, de 20 à 1…). Peu importe que l'on
recoure à des symboles numériques ou
alphanumériques différents, cette
logique de quantification n'est aucune-
ment remise en cause. On vise con-
stamment la même cible : quantifier
des apprentissages. 

Si ces évaluations conviennent aux
programmes par objectifs et aux pro-
grammes axés sur le développement de
connaissances, elles sont totalement
inopérantes dans le cas des pro-
grammes axés sur le développement de
compétences. D'une manière catégo-
rique, on pourrait affirmer que, dans
ces derniers programmes, les formatri-

ces et les formateurs ne sont pas
intéressés à rendre compte de la quan-
tité de connaissances développées par
les étudiantes et les étudiants. En
revanche, ils sont très préoccupés de
rendre compte des connaissances que
les étudiantes et les étudiants ont cons-
truites et qu'ils sont capables de
mobiliser et de combiner efficacement
au service des compétences dans des
situations particulières. Toutefois, leurs
évaluations des compétences dépassent
largement l'appréciation des connais-
sances. 

“L'évaluation des compétences est un
processus de recueil de données à par-
tir de sources multiples et variées qui,
en considérant les expériences d'ap-
prentissage, permet de rendre compte
du niveau de développement des com-
pétences d'un élève ou d'un étudiant,
de son degré de maîtrise des ressour-
ces internes et externes pouvant être
mobilisées et combinées dans leur mise
en œuvre, et de l'étendue des situations
dans lesquelles il est en mesure de
déployer ces niveaux de développement
et ces degrés de maîtrise.” (Tardif, à
paraître)

Cette définition de l'évaluation des
compétences stipule d'abord qu'il s'agit
d'un processus de recueil de données
provenant de sources multiples et va-
riées. Dans le cas des compétences,
contrairement à l'évaluation des con-
naissances, il serait impossible de
porter un jugement évaluatif à partir
d'une source unique. Étant donné la
complexité de la compétence et de son
développement, les formatrices et les
formateurs colligent des données qui
proviennent de diverses sources afin de
pouvoir apprécier le plus justement
possible les apprentissages des élèves,
des étudiantes et des étudiants. Par

Dans les programmes par objectifs et dans les programmes 
axés sur le développement de connaissances, l'évaluation des 

apprentissages consiste la plupart du temps à 
mesurer des quantités.
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exemple, face à une quantité de con-
naissances en physiopathologie déter-
minée, à la suite d'une évaluation con-
tenant une série de questions, ils
refuseraient de conclure quoi que ce
soit par rapport à une compétence rela-
tive au diagnostic ou au traitement
dans le domaine de la santé. Une éva-
luation valide et rigoureuse des compé-
tences exige toujours une base de don-
nées qui démontre les apprentissages
dans une diversité de contextes et dans
une pluralité d'intentions. Il serait juste
d'affirmer que ces données constituent
“des preuves” de ces apprentissages. 

2.1 Rendre compte du niveau
de développement de la com-
pétence

La définition ci-dessus met en évi-
dence que l'évaluation d'une compé-
tence doit rendre compte de trois élé-
ments particuliers : 
° le niveau de développement 

de la compétence; 
° le degré de maîtrise des 

ressources internes et externes
pouvant être mobilisées et 
combinées; 

° l'étendue des situations dans 
lesquelles ce niveau de 
développement et ce degré de 
maîtrise se manifestent. 

Considérant la troisième compétence
du référentiel relatif à la formation ini-
tiale en ostéopathie  - Élaborer, en
relation étroite avec le client, un plan
de traitement basé sur une évaluation
différentielle, palpatoire et
ostéopathique -, et imaginant qu'elle
constitue une cible d'apprentissage à
quatre reprises dans le programme, l'é-
valuation à chacune de ces étapes de

formation déterminera entre autres le
niveau de développement de la compé-
tence elle-même. Compte tenu du fait
que toute compétence est de l'ordre de
l'action, l'évaluation du niveau de
développement impose une mise en
œuvre, ce que d'aucuns nomment une
mise en acte. Afin de démontrer le
niveau de développement atteint, l'étu-
diante et l'étudiant doivent donc éla-
borer un plan de traitement basé sur
une évaluation différentielle, palpatoire
et ostéopathique. 

Il importe de noter que les formatrices
et les formateurs ne peuvent pas déter-
miner un niveau de développement
d'une compétence s'ils ignorent ses

phases de développement. Il faut qu'ils
disposent d'un modèle de développe-
ment de la compétence et que les pha-
ses prévues dans ce modèle correspon-
dent à des étapes spécifiques de forma-
tion. Comment pourrait-on envisager
évaluer des niveaux de développement
d'une compétence sans recourir à un
modèle de développement de cette
compétence? Dans le cadre de l'évalua-
tion d'une compétence, lorsqu'il est
question de la détermination du niveau
de développement, les formatrices et
les formateurs se trouvent devant l'un
des deux cas de figure suivants : établir
le niveau de développement attendu au
terme d'une période de formation ou au
terme de la formation. Au terme de la
formation, le niveau de développement
attendu correspond à ce qui est exigé
pour la certification professionnelle.
Au terme de chaque période ou de
chaque étape de formation, le niveau
attendu correspond généralement à une
phase de développement précisée dans
le modèle. Dans cette logique, les con-
clusions évaluatives qui ont trait au
niveau de développement rendent
compte de la progression dans le
développement de la compétence.

2.2 Rendre compte du degré
de maîtrise des ressources

En plus d'établir le niveau de déve-
loppement de la compétence, l'évalua-
tion détermine le degré de maîtrise des
ressources internes et externes pouvant
être mobilisées et combinées.
L'étalement du développement d'une
compétence dans un programme pré-
cise non seulement le niveau de
développement attendu au terme de
chaque étape de la formation, mais
aussi les ressources qui doivent être
mises au service de cette compétence
compte tenu du niveau de développe-
ment visé. Si la compétence Élaborer,
en relation étroite avec le client, un
plan de traitement basé sur une évalu-
ation différentielle, palpatoire et
ostéopathique constitue une cible de
formation à quatre reprises dans le pro-
gramme, les conceptrices et les con-
cepteurs auront prévu le niveau de
développement attendu au terme de
chaque période et ils auront délimité
l'ensemble des ressources, internes et
externes, que les étudiantes et les étu-
diants doivent maîtriser dans chacune
de ces étapes. Lors de l'élaboration du
programme, les ressources sont donc
sélectionnées d'une manière relative
par rapport à un niveau de développe-
ment et c'est sur cette base qu'elles
sont systématiquement intégrées dans
la formation. Au moment de l'évalua-
tion, les formatrices et les formateurs
ciblent ces ressources et ils se centrent
sur les mobilisations et sur les combi-
naisons pouvant être actualisées par les
étudiantes et les étudiants. 

Dans le cas de l'évaluation des compétences, les données recueil-
lies doivent constituer des preuves de l'apprentissage.

L'étalement du développement
d'une compétence dans un pro-
gramme précise non seulement le
niveau de développement attendu
au terme de chaque étape de la for-
mation, mais aussi les ressources
qui doivent être mises au service de
cette compétence compte tenu du
niveau de développement visé.
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Dans l'évaluation d'une compétence, si
le jugement porte sur le développe-
ment, on fait référence à des niveaux.
S'il porte sur les ressources, on fait
alors référence à des degrés de
maîtrise. En ce qui concerne les
ressources, elles ne sont pas évaluées
en elles-mêmes, ni pour elles-mêmes,
comme c'est souvent le cas de l'évalua-
tion des connaissances dans les pro-
grammes par objectifs. Elles sont éva-
luées dans une optique de mobilisation
et de combinaison. Dans une logique
de compétence, la quantité de connais-
sances physiopathologiques et de con-
naissances psychologiques par exemple
ne permet pas de circonscrire les
mobilisations et les combinaisons
qu'une étudiante et qu'un étudiant
pourraient effectuer dans le cadre d'un
diagnostic ou d'un traitement.
L'évaluation des compétences exige la
mise en œuvre ou la mise en acte de
ressources. Par conséquent, comme le
niveau de développement d'une com-
pétence, le degré de maîtrise des
ressources internes et externes ne peut
être déterminé que dans l'action. Lors
de la mise en œuvre de ressources dans
la démarche d'évaluation d'une compé-
tence, il faut que les mobilisations et
les combinaisons englobent la variété
des ressources - cognitives, motrices,
affectives, sociales - que requiert le
déploiement de cette compétence.

Lorsque, dans l'évaluation des compé-
tences, les ressources internes et
externes constituent la cible privilé-
giée, les formatrices et les formateurs
considèrent, d'une part, les ressources
que les étudiantes et les étudiants
mobilisent et combinent effectivement
(les ressources mobilisées et com-
binées) et, d'autre part, celles qu'ils
sont en mesure de mobiliser et de com-
biner (les ressources mobilisables et
combinables). Puisque l'évaluation des
compétences s'effectue dans un con-
texte de mise en œuvre et que, règle
générale, chaque évaluation exige du
temps, parfois beaucoup de temps, il
est impossible de recourir à une multi-
tude de situations. Dans le domaine de

l'ingénierie, il est inimaginable que les
étudiantes et les étudiants réalisent des
projets de conception pour toutes les
situations relevant de leur champ pro-
fessionnel. Dans le domaine de la
santé, les étudiantes et les étudiants ne
peuvent pas poser un diagnostic et
effectuer un traitement pour tous les
problèmes de santé qu'ils sont suscepti-
bles de rencontrer dans leur vie profes-
sionnelle. Dans le domaine de
l'ostéopathie, en référence à la compé-
tence Déployer, dans des perspectives
de diagnostic et de traitement, un dia-
logue palpatoire avec les différents
niveaux de l'être humain, on ne peut
pas envisager que les étudiantes et les
étudiants fassent la preuve des
ressources internes et externes qu'ils
mobilisent et qu'ils combinent effec-
tivement en présence de l'ensemble des
problèmes qui font partie du champ de
pratique de l'ostéopathie. 

Dans le cadre de l'évaluation des com-
pétences, il faut alors prévoir des
modalités pour inciter les étudiantes et
les étudiants 
° à démontrer les ressources qu'ils ont
effectivement mobilisées et com-
binées,
° à indiquer les ressources qu'ils ont
envisagées et qu'ils ont délaissées,
° à expliciter les ressources qu'ils
auraient pu mobiliser et combiner en
précisant les raisons pour lesquelles ils
les ont ignorées.
Dans les deux derniers cas, les
ressources envisagées et délaissées
ainsi que les ressources qui auraient pu
être mobilisées et combinées, les éva-
luations donnent accès, sous des angles
différents, à des ressources mobilisa-
bles et combinables. 

2.3 Rendre compte de l'éten-
due des situations

Dans l'évaluation d'une compétence, en
plus du niveau de développement de la
compétence elle-même et du degré de
maîtrise des ressources, les formatrices
et les formateurs doivent rendre

compte de l'étendue des situations dans
lesquelles se manifestent ce degré de
maîtrise et ce niveau de développe-
ment. Dans le domaine de la santé, l'é-
talement du développement des com-
pétences est souvent organisé autour de
la complexité des problèmes ou des
“symptomatologies”, autour de la pro-
gression de la prise en considération de
composantes dans le diagnostic et le
traitement, ou autour de situations par-
ticulières. En réalité, l'étalement du
développement d'une compétence peut
être structuré de diverses manières. Il
n'y a pas d'algorithme pour soutenir
cette démarche. Toutefois, peu importe
la structuration, l'évaluation d'une com-
pétence au terme d'une période de for-
mation et au terme de la formation
inclut nécessairement un rendre
compte de l'étendue des situations dans
lesquelles l'étudiante et l'étudiant sont
en mesure de manifester le niveau de
développement délimité pour la com-
pétence et le degré de maîtrise déter-
miné en matière de ressources. 

Dans une formation professionnelle en
soins infirmiers, à chaque fois que la
compétence Concevoir, réaliser, éva-
luer des prestations de soins infirmiers
en partenariat avec la clientèle fait
partie d'une étape de formation, l'éva-
luation considère nécessairement l'é-
tendue des situations. Dans ce cas, on
pourrait imaginer que les problèmes de
santé psychologiques et psychiatriques
ne soient pas envisagés comme des si-
tuations dans lesquelles on s'attend à la
démonstration d'un niveau de
développement et d'un degré de
maîtrise donnés au terme des deux pre-
mières étapes de formation. Par contre,
au terme de ces périodes ou de l'une
d'entre elles, on pourrait s'attendre à ce
que ce niveau de développement et ce
degré de maîtrise se manifestent dans
les problèmes de santé chronique.
Plusieurs découpages sont possibles en
ce qui concerne les situations. Dans le
domaine de la santé, certains estiment
qu'il est possible de distinguer des situ-
ations à partir des âges (pédiatrie,
gérontologie), à partir des systèmes du
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corps humain (cardiologie, neurologie,
pneumologie), à partir de la nature des
problèmes de santé. Dans tous les
domaines de formation professionnelle
en milieu universitaire, les cas de fi-
gure sont très nombreux. Lors de l'é-
valuation des compétences, il faut que
les formatrices et les formateurs con-
sidèrent très attentivement et très
minutieusement les situations afin de
rendre compte de la puissance des
apprentissages des étudiantes et des
étudiants. 

3. En vue d'une évaluation
juste et équitable des compé-
tences

Rendre compte du niveau de
développement d'une compétence, ren-
dre compte du degré de maîtrise des
ressources internes et externes pouvant
être mobilisées et combinées dans la
mise en œuvre de ce niveau de
développement et rendre compte de l'é-
tendue des situations dans lesquelles
sont en mesure de se manifester ce
niveau de développement et ce degré
de maîtrise constituent une énorme
tâche pour les formatrices et les forma-
teurs. En outre, ils doivent documenter
ces rendre compte à partir de sources
multiples et variées. Se pose alors la
question capitale de la démarche qu'il
faut mettre en place pour accomplir
une évaluation systématique,
rigoureuse, juste et équitable. Les para-
graphes ci-dessous proposent et argu-
mentent une démarche particulière qui
assure qu'aucun élément essentiel ne
soit négligé dans ce processus d'appré-
ciation et de jugement. Toutefois, étant
donné l'espace disponible dans cet arti-
cle, cette démarche est décrite en sur-
face plutôt qu'en profondeur. 

La vie professorale des formatrices et
des formateurs dans un programme par
compétences est beaucoup plus simple
quand, pour chaque compétence, ils
disposent d'un modèle qui précise son
développement. Ils peuvent alors plani-
fier les situations d'apprentissage en se

référant aux phases de développement
prévues dans ce modèle et, lors de l'é-
valuation, ce dernier fournit les balises
nécessaires pour porter un jugement
sur le niveau de développement de la
compétence. Dans une démarche d'é-
valuation des compétences, le premier
pas consiste à élaborer des indicateurs
de développement qui expriment d'une
manière opérationnelle et concrète les
phases prévues dans le modèle relatif
au développement de la compétence en
question. En supposant que le modèle
de développement de la compétence
Déployer, dans des perspectives de
diagnostic et de traitement, un dia-
logue palpatoire avec les différents
niveaux de l'être humain prévoie qua-
tre phases de développement et que
l'atteinte de chaque niveau de
développement corresponde à l'une des
étapes du programme, le tableau 1
illustrerait le premier pas à franchir
dans l'évaluation de cette compétence.
Dans la catégorie Indicateurs de
développement, pour chaque étape, on
trouverait trois  indicateurs exprimant
le niveau de développement en ques-
tion. Dans ce tableau, on note que la
quatrième étape et  “au terme de la for-
mation” constituent deux périodes dif-
férentes qui requièrent des indicateurs
spécifiques. Cette structuration indique
alors que la quatrième étape de forma-
tion n'est pas considérée comme étant
terminale pour le développement de
cette compétence. 

Une fois le tableau 1 complété par des
formatrices et des formateurs en
ostéopathie, ils disposeraient des outils
nécessaires pour établir les niveaux de
développement de cette compétence. Il
faut alors poursuivre le travail afin
d'être en mesure de rendre compte des
ressources et des situations. Le second
pas à franchir dans cette perspective
concerne les rubriques. Celles-ci sont
essentiellement des critères qui, à la
suite de l'établissement d'un niveau de
développement d'une compétence, dis-
tinguent des degrés de maîtrise de
ressources. Dans l'élaboration d'une
rubrique, les formatrices et les forma-
teurs fixent d'abord des dimensions.
Règle générale, il s'agit d'une opération
très simple parce que les dimensions
reprennent intégralement les indica-
teurs de développement. Dans le
tableau 2, la deuxième colonne, nom-
mée Dimensions, contiendrait tous les
indicateurs reliés à chaque étape de
formation pour la compétence
Déployer, dans des perspectives de
diagnostic et de traitement, un dialogue
palpatoire avec les différents niveaux
de l'être humain, une étape correspon-
dant à une phase prévue dans le mo-
dèle de développement de cette compé-
tence. 

Dans la suite de l'élaboration d'une
rubrique se pose immédiatement aux
formatrices et aux formateurs la ques-
tion des situations. Plusieurs équipes
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de formation prennent la décision de
reprendre la même rubrique pour
diverses situations estimant ainsi qu'ils
pourront rendre compte plus précisé-
ment de la puissance et de l'étendue
des ressources. D'autres décident d'in-
tégrer les situations dans les dimen-
sions elles-mêmes. Cette décision
résulte essentiellement de la nature et
de la complexité du domaine profes-
sionnel et elle ne peut pas être prise
d'une manière absolue. Le tableau 2 ne
mentionne aucune situation parce qu'il
est conçu de sorte que les situations
soient intégrées dans les dimensions. 

La troisième colonne du tableau 2, inti-
tulée Paramètres, impose une autre
étape dans la constitution d'une
rubrique. Les paramètres concernent
les domaines de ressources que les étu-
diantes et les étudiants doivent être en
mesure de mobiliser et de combiner au
service des compétences.
Fréquemment, ces domaines sont parti-
culiers aux étapes de formation et aux
niveaux de développement. Par exem-
ple, pour la compétence Élaborer, en
relation étroite avec le client, un plan

de traitement basé
sur une évaluation
différentielle, pal-
patoire et
ostéopathique, on
peut imaginer que
sa mise en œuvre
exige le recours à
des ressources des
domaines de
l'ostéopathie, de la
physiopathologie,
de la psychologie,
de la philosophie,
de l'anthropologie,
etc. Les paramètres
associent les
domaines de
ressources aux
dimensions en te-
nant compte des
phases de
développement de
la compétence.
Dans le cas présent,
les paramètres indi-

queraient clairement les domaines et
les ressources en relation avec chaque
dimension et, cela, pour chacune des
étapes de formation. Comme pour les
dimensions, le nombre de paramètres
retenus dans le tableau 2 est une déci-
sion arbitraire. 

Les paramètres étant délimités, la
dernière étape de l'élaboration d'une
rubrique nécessite trois opérations : (1)
déterminer le nombre de degrés de
maîtrise des ressources; (2) déterminer
si les degrés de maîtrise sont associés à
chaque paramètre ou à des groupes de
paramètres; (3) décliner les caractéris-
tiques de chacun des degrés de
maîtrise. Dans le tableau 2, on trouve
quatre  degrés de maîtrise (première
décision) et ces degrés sont reliés à un
groupe de paramètres qui composent
une dimension. Des formatrices et des

formateurs pourraient effectuer un
choix différent et relier les degrés à
chacun des paramètres. À la limite, ils
pourraient également décider que les
degrés de maîtrise sont de nature glo-
bale et qu'ils sont reliés au regroupe-
ment de tous les paramètres retenus
dans une étape. Peu importe le choix
adopté, il est incontournable, dans une
dernière opération, de décliner ce qui
caractérise spécifiquement chaque
degré de maîtrise. Ces degrés sont ca-
ractérisés en eux-mêmes et non dans
une logique comparative entre les uns
et les autres. 

ConclusionConclusion

Dans les programmes axés sur le
développement de compétences, l'éva-
luation des apprentissages impose aux
formatrices et aux formateurs une mul-
titude de décisions et de démarches
fort complexes. Dans ces programmes,
l'évaluation des compétences requiert
d'abord un modèle de développement
de chaque compétence. Le bât blesse
sur ce plan parce que, fréquemment,
les conceptrices et les concepteurs de
programmes négligent cet élément cru-
cial et parce que les formatrices et les
formateurs se voient dans l'obligation
de “naviguer à vue” dans des zones
floues. Si, pour une compétence don-
née, il n'existe aucun modèle de
développement, il faut alors élaborer
une séquence développementale sus-
ceptible de refléter fidèlement les pha-
ses de développement de cette compé-
tence et valider cette séquence
régulièrement à partir des productions
et des apprentissages des étudiantes et
des étudiants. Ce n'est pas l'idéal, mais,
en l'absence d'un modèle de dévelop-
pement, il s'agit d'une démarche essen-
tielle. 

À quelques reprises dans les sections
précédentes de cet article, il a été ques-
tion de “ preuves de l'apprentissage.”
Dans les programmes par objectifs
comme dans les programmes axés sur
le développement de connaissances, les

Les paramètres associent les domaines
de ressources aux dimensions en tenant
compte des phases de développement
de la compétence.
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formatrices et les formateurs assument
la responsabilité de fabriquer les
moyens d'évaluation qui, la plupart du
temps, s'apparentent à des tests dans
lesquels il faut fournir des réponses.
Parfois, dans la perspective de l'évalua-
tion des apprentissages dans l'ensemble
d'un cours, on demande aux étudiantes
et aux étudiants un travail personnel à
réaliser en dehors des heures de
présence en classe. Les réponses à ces
tests ainsi que la production du travail
personnel constituent les preuves de
l'apprentissage des étudiantes et des
étudiants. Dans les programmes par
compétences, le recueil des preuves de
l'apprentissage ainsi que leur présenta-
tion relèvent souvent de la responsabi-
lité des étudiantes et des étudiants. Il
est habituel que, dans ces programmes,
l'évaluation porte en très grande partie
sur le portfolio ou le dossier d'appren-
tissage construit par l'étudiante et l'étu-
diant dans le but de rendre compte de
son parcours de formation ou de son
parcours de développement. Dans les
programmes par compétences, en
matière d'évaluation, les énergies pro-
fessionnelles de la formatrice et du for-
mateur ne sont pas consacrées à trou-
ver la question la plus puissante pour
discriminer des personnes entre elles.
Ces énergies sont plutôt investies dans
le soutien aux étudiantes et aux étudi-

ants dans le recueil et dans la présenta-
tion des preuves de leurs apprentis-
sages, dans l'analyse rigoureuse de ces
preuves, et dans la rétroaction fournie
à ces étudiantes et à ces étudiants à
propos de leur trajectoire de
développement et de leur évolution.

On pourrait épiloguer encore
longtemps sur l'évaluation des compé-
tences étant donné les exigences et la
complexité de ce processus, étant
donné aussi sa très grande importance
pour les étudiantes et pour les étudi-
ants. En terminant, il importe de
souligner que l'évaluation des compé-
tences, comme toute évaluation des
apprentissages, est fondamentalement
une démarche d'appréciation et de
jugement d'une formatrice ou d'un for-
mateur sur l'évolution d'une étudiante
ou d'un étudiant. Cette appréciation et
ce jugement exigent un haut niveau
d'éthique professionnelle parce que l'é-
valuation des apprentissages influe
fortement sur l'identité personnelle des
étudiantes et des étudiants, notamment
sur leur perception d'eux-mêmes
comme “êtres humains capables d'ap-
prendre et d'évoluer”. 
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Dans cet ouvrage, Zachary Comeaux D.O.,
F.A.A.O., proche collaborateur de Robert Fulford
D.O., nous fait ainsi découvrir des conceptions,
comme celles de Walter Russel ou de Randolph
Stone, et des travaux, comme ceux de Bur et Becker
sur les champs électriques, de Vogel sur les cristaux,
ou de Dingle sur la respiration, largement méconnus
en langue française. Il présente également de façon
pratique les méthodes diagnostiques et de traite-
ments du Dr Fulford ainsi que sa vision de la
médecine du futur.


	21couverture
	21_Couverture2
	21_journal
	21_Couverture3


<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /All
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Warning
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJDFFile false
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /LeaveColorUnchanged
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments false
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /Description <<
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000500044004600206587686353ef901a8fc7684c976262535370673a548c002000700072006f006f00660065007200208fdb884c9ad88d2891cf62535370300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef653ef5728684c9762537088686a5f548c002000700072006f006f00660065007200204e0a73725f979ad854c18cea7684521753706548679c300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /ESP <>
    /FRA <>
    /ITA <>
    /JPN <>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020b370c2a4d06cd0d10020d504b9b0d1300020bc0f0020ad50c815ae30c5d0c11c0020ace0d488c9c8b85c0020c778c1c4d560002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken voor kwaliteitsafdrukken op desktopprinters en proofers. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /PTB <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents for quality printing on desktop printers and proofers.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /NoConversion
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /NA
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure true
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles true
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /NA
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /LeaveUntagged
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice




