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L'objet de la présente étude est de mieux comprendre l'évaluation 
dans l'action en service social. Elle cherche essentiellement à répondre à 
deux questions complémentaires : le rôle joué par l'évaluation dans 
l'action ; le rapport entre l'évaluation et l'apprentissage expérientiel. 

C'est une étude exploratoire et qualitative. Neuf entrevues non 
directives ont été réalisées auprès de six praticiennes œuvrant dans des 
CLSC montréalais. Ces entrevues portaient sur des situations 
d'intervention puisées dans la pratique des praticiennes. 

L'analyse des données montre que L'évaluation est inhérente à 
l'action. Elle sert a assurer une meilleure compréhension de l'action et 
une adaptation continue aux imprévus. L'évaluation dans l'action suscite 
aussi chez les praticiennes des apprentissages sur et dans l'action, dans 
le but de mieux intervenir. Les p ~ c i p a l e s  sources d'apprentissage sont 
la réflexion qu'elle soit personnelle ou partagée avec autrui, les 
formations et l'implication personnelle de la praticienne. Cet 
apprentissage porte essentiellement sur certaines composantes de 
l'action, telles que l'intervenante, le client et l'intervention. 
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INTRODUCTION 

Dans les institutions sociales et les instances concernées par le 
service social, le recours àI des pratiques d'évaluation devient de plus en 
plus fréquent et important comme processus indispensable pour rültchir 
l'action sociale. Cependant, les pratiques d'évaluation laissent souvent 
refléter B travers leurs processus et leurs dtmarchcs, ia place et le rôle 

accordés au praticien. En effet, la contribution du praticien s1av&e très 

timide ou à la rigueur absente. Pourtant, l'évaluation est inhérente & l'action 
du praticien qui eile, est considérée essentielle dans les évaluations. Elle se 

situe au w u r  de l'iitervention men& 

Réfléchir la pratique du praticien en évaluation est certes une 
entreprise complexe et diversifite. Elle sera explorée sous l'angle des 
connaissances et des apprentissages que le praticien développe et acquiert 
au cours de son urptrience professionnelle, soit le savoir d'expérience ; un 
angle central analyser et approfondir. 

En s'inspirant principalement des travaux de Sch6n (1983, 1994)' 

ainsi que ceux de Dewey (1929)' Polanyi (1964) et ZWïiga (1994), cette Ctude 
se veut donc une réflexion sur l'tpistémologie de la pratique professionnelle 
en évaluation ; en d'autres termes elle sera une réflexion sur le rôle et le 
statut du praticien dans le champ de l'évaluation en pratique. Ses objectifs 
visaient au départ a explorer et à identifier les savoirs élaborés en pratique 
au niveau de l'évaluation. Elle cherchait ainsi, & explorer et B définir les 
outils, les processus et les moyens qui sous-tendent ces savoirs. Cependant, 

l'analyse des cas d'intervention recueillis à la collecte des donntes a suscite 
d'autres considérations a prendre en compte. En effet, le sens de 



l'évaiuation dans chaque action menée s'est avéré important a mettre en 
valeur, en insistant sur l'apport de l'évaluation sur l'action et sur 
l'acteur/praticien. A cet égard, les objectifs ont Cté réajustés, dans le sens 
d'explorer et d'identifier le lien entre l'évaluation et l'action et entre 
l'évaiuation et le savoir cxpérientiel du praticien. 

Le lecteur trouvera au premier chapitre de ce mémoire une 

présentation de la problématique B la base de cette étude. L'objet d'étude. 
les questions de recherche et la perünence de l'étude sont traites au 
deuxième chapitre, suivi d'Lin tmisieme chapitre consacré au cadre 

conceptuel de cette recherche. 

Le quatrieme chapitre fait Cta t  du choix mtthodologique de l'étude. il 

rederme la justiiîcation du chou adopte. la description des participantes B 

l'étude, l'instrument de collecte des données. la stratégie d'analyse prévue et 
enfin, des principales dtlimitations de IP&tude et des préoccupations 
éthiques. 

Quant au cinquième chapitre, il consiste en la description et l'analyse 

des principaux résultats de I'&tude. Il est divisé en deux sections. La 

première est résemée au sens de l'évaluation étudiée travers des cas 

d'intelvention et la seconde aux caractCnstiques de l'apprentissage 

expérien tiel. 

L a  conclusion, quant - B - elle, résume ks points d a n t s  de IBanalyse 

des résultats. propose un regard ntrospectif sur les limites de la démarche 

méthodologique utilisée dans cette étude et suggère des pistes de recherche. 



CHAPITRE 1 

LA PROBLEMATIQUE 

1 - 1 - 1 Importance de I'évaiuation 

L'évaiuation est un sujet qui ne manque pas de réputation : la 
littérature abondante sur le sujet dévoile la place qu'occupe ce champ et 
L'intCrét que k a  professionnels et les chercheurs IT18nifcstent B son egard : 
da pl- & I'euaCutaüon dons I'CICtiOn soQalc n'est plus Li discuter : elle est 

devenue un araiI indispensabie pour la direction politique et dmrwNstmtiw, 

de m&me que pow les intervenants et particYMnts ccux actions c u l l e c t t * ~  qui 

aspitent d une riea,NULiSSCULOepubaqUe. . (ZîlAiga, 1994 : 13). Dans ce sens, 

eue fait aujourd'hui partie du discou& politique et est devenue une 
préoccupation présente B plusieurs niveaux dans les administrations 

gouvernementales et publiques (Beaudoin, 1986)' et pourrait être perçue, 

comme le moteur principal servant aux prises de décisions et au 
développement des politiques sociales (Guba, 1978, nous traduisons). 

L'importance de l'évaiuation a pris tellement d'ampleur, qu'ii est difficile de 

cerner les définitions ou les conceptions suivant un seul angle. Mais il est 

évident que cette importance a placé l'évaluation autant dans la conjoncture 

politique que sociale. Cependant, elle reste manirestement réservée aux 

professionnels concernés par les atïaires de direction et d'orientation de 



l'action sociale surtout quand il s'agit de réfléchir l'action comme entité 

indissociable d iin projet d o -  politique. 

Pourtant, lp~valuation se situe tous les niveaux et toutes les étapes 

de l'action ; elle concerne autant les dirigeants et les responsables que les 

praticiens impliquCs directement dans l'intervention. Elîe commence dans ce 
sens avec le travail du praticien oti l'on considtn que les bases de l'action 

sont formées. 

1- 1-2 L'tvaluation comme tltment irihtrcnt B l'action du praticien 

.L'expénenoe démontre que Z'e~at ion doit &tre pe-e comme un 
pmœssus aussi important que œtui de ûa p î a n à m n  ou de la rédisath- 

elle est une sourœ importante & cvlVUEiSSOna?s et de direction 8 (Raynor, 

1980 : 23). Certes, l'évaluation est aussi importante que la planification ou 

la réaiisation. mais elle ne peut étrc seulement réduite B une ttape 

d'intervention. Elle reste plus globale et plus ttendue et présente un aspect 

d'accompagnement ou d'omniprtsence pour toutes les autres étapes et de 

l'action globale ; mais elle possMe aussi un aspect d'indépendance qui lui 

confère un statut d'autonomit comme entité distincte autonome. Pour 

assurer la direction et lporicntatio~ de l'action, l'évaluation peut s'insérer 

dans chaque étape au moment où celle-ci pourrait être perçue comme unité 

autonome ; elle peut se situer aussi B l g ~ t ~ n e u r  de chaque étape favorisant 

le lien ou la transition a l'étape suivante et elle consiste & contenir l'action 

comme entité globale indissociable. Son but principal étant de modeler 

l'action en fonction des éléments du contexte de la situation : in t elle est 

inteme, paroe qu'elle est &=tement impaqU&e âans l'actr*on, pame qu'elle la 

modiJie par sa seule pdsenœ et pume que sa mison d'être est de modifier 

1 'action qu'elle évalue.. . . (Zufiiga, 1999 : 20). 



Essentiellement, l'evaiuation commence avec le travail du praticien. 

Elle présente plusieurs dimensions qui touchent autant le praticien en tant 

que professionnel que son expérience pratique en tant qu'intervention. 

L a  premitrc dimension de l'évaluation pourrait toucher La compétence 

du praticien B assumer entièrement la responsabilité de conduire une 
intervention. Ziifiiga (1994 : 15) afTime que ~l'évaluation es?, surtout et 

avcurt taut, une comgoscuite intn'nsèque de l'action ; c'est une a>mposOnfe 

essentr'elie de la crrpocite des actews/ptQftgaens de mener à terme une action 

et de l'améliorer 8, 

e& pennet uutant mu intervenants qu'aux participants, 
d'enrichv leur mmprdhension de l'action dans laqueüe ils 
sont impliqués, d'en saisir le d é ~ i ~ ~ k m e n t ,  la portte et les 
effets. Et cela, dans le but d'apprendre de l'action, & mieu 
Lu comprendm pour mieux agir. L'évahmtion permet au 
pmadcn de se donner les moyens de mieux connofae son 
action et, de œ fdt, d'en maximiser les effèts voulus. Elle 
peut aussi mener d des prises de &cision immédiates ou 
/iaums (Beaudoin, Ouellet, Tard, 1997 : 14 ). 

La deuxième dimension de l'tvaluation consiste en I'équilibre 

régulateur nécessaire entre les objectifs établis pour l'action e t  les résultats 

et les imprévus qui dtcoulent de l'action, dans le but de produire un 

changement qui respecte tant l'orientation qu'on veut donner (i une situation 

que l'efluenœ avec IciqueUe on réussit c i  la changer (Zufiiga, 1994 : 15). Cet 

équilibre est indispensable pour pouvoir ïirc la situation dans sa réalité, et 

non pas suivant une vision préCtablie à l'avance. Cette lecture ne se limite 

pas à un moment bien précis de l'action. Elle dtbute avec l'action et 

s'achève après la fm de l'action. On pourrait la comparer à la conscience du 
praticien qui veille aux ClCments originels inhérents à la situation ; c'est le 

recul que le praticien a besoin de prendre par rapport a l'action pour bien la 



gérer ; . elle est externe, parce qu'elle fome une distance entre les intentions 

des acteurs, leurs aspirations et leurs désits et la constatation d'une réalité 

autre que celle d laquelle iïs osp*tent (Ziilsiga, 1999 : 20). 

L a  troisième dimension de l'évaiuation privilégie l'apprentissage dans 
et par I'action que peut développer le praticien au cours de son exercice 
professionnel; un apprentissage indispensable à rechercher pour 

augmenter la performance dans l'action : d ' é w n  est ainsi une 

q r e s s t o n  de la copaàît des acteurs d'apprendre dans l'action, de 

développer un sawir pratique aussi e m  pour atteindm ses buts, 

qu'e&Tùàentpau organiser l'action de ta f c y ~ n  la plus aàëquate en foncîion des 

buts poucsuivis (ZSifiiga, 1994 : 15). 8 RDw le t m d e u r  d u &  le thérapeute 

ou l'organisateur a > m m u ~ m i n ,  1IUhation pourrait ainsi constituer une 

source ou une richesse de données et dïnfonnahhonu (Raynor, 1980 : 25). 

Dans ce sens, elle représente un bilan des acquis et des apprentissages qui 
ont eu lieu en cours de route (Zfifiiga, 1994). Cet apprentissage n'est pas 
ordonné. Il se construit dans ale chaos1 de l'action et suit le cycle mouvant 
de l'action ; il pourrait ttrc intensif & certains moments, et répétitif dans 

d'autres. Son organisation dépend de chaque action, mais aussi de 

l'expérience globaie du praticien. 

' On a choisi d'employer le terme acbaos » pour désigner le caractère imprévisible a 
instable que peut présenter l'action sociale. et qui accompagnent les situations 

problématiques, et qui caractérisent la réalité quotidienne de l'action sociale. 



L a  quatrieme dimension de l'évaluation serait 

progression professionnelle ou de développement 

la source d'une 

des compétences 

professionnelles du praticien. Eiie touche donc l'amélioration diin 

rendement professionnel. .Elle daa &tre vue wmme une forme 

d'apprentissage, un moyen & perfectionnement des intervenants et une 

assuranœ d'améIioration Dans œ sens, il fmd l'envisager en se phçam 
. wmme sujets parbapants. Elle est la responsobilitté de tous œux qui y sont 

engagés diredement 8 (ZiiAiga, 1999 : 35). 

L a  cinquième dimension présente l'évaiuation comme moyen de 

communication .verticale et horizontale .1 dans une institution donnée ou 

un projet social quelconque, dtpendernment des instances concernées et de 

leurs objectifs elle peut ~QCIWW la wmmunication entre les participants, les 

interuencurts et les niuernlr de décisiom (Beaudoin, Ouellet, Tard, 1997 : 15). 

Mais elle est surtout : w le lien de l'ewluation d l'action quotidienne cEu 

pnzückn est le üen entre l'action et sa w ~ ~ ~ ~ t i o n ,  entre le faire et le 

savoit, entm le sa& et le sawir-dim 8 (ZWiiga, 1999 : 37), entre le praticien 

et son expérience passée, entre ses apprentissages passés et ceux actuels, 

entre l'action actueiie et les actions passées. C'est la capacité de Lin une 
expérience professionnelle dans sa continuité et sa progression ou même 

des fois dans sa rtgnssion. 

Communication verticale : communication entre des personnes ayant des statuts 

différents dans un système hiérarchique quelconque. Communication horizontale: 

communication entre des personnes détenant le même statut ; le système hiérarchique ne joue 

pas de rôle d'influence. 



La sixième dimension est l'existence simultanée de deux enjeux, l'un 

individuel, l'autre coilectif'. L'évaluation n'est pas seulement une entreprise 

individuelle du praticien et ne se limite pas non plus à un projet collectif. 

Les cinq dimensions précédentes pourraient être vraies autant pour le 

praticien que pour 1Zinité d'ensemble des personnes concernées par l'action. 

À travers ces deux enjeux, un aspect de l'évaluation paraît subtilement 

important : celui de la capacitt du praticien B pouvoir situer son action 

dans un pmjet institutionnel mais surtout social. L a  situer pourrait signifier 

lui donner toute sa perspective de contribution & ce projet ; r l'évahation est, 

en quelque sorte, le dialogue du praticien avec son expérience, entre son 

expérience et d l e  des au- 8 (ZWiiga, 1999 : 38). Selon cet auteur (1994 : 

131, .on poumzit wnsidérer l'evaluation mmme l'abactissement dfrne 

djlexion, dîme prise de oonsàenoe & l'en* dicne acîion collectiw : il s'agit 

de prendre la responsabüité de la réalisation t h  objecîi!~ vis&, et ce dans le 

cadre des mssources utiüsdes pour les réah'ser~. L'existence de ces deux 

enjeux et l'influence qu'ils peuvent jouer l'un sur l'autre, révèlent à quel 

point l'action du praticien est essentielle quand il s'agit de réfléchir l'action 

comme unité d'ensemble. Eile dévoile aussi combien l'évaluation est 

nécessaire pour favoriser chez le praticien une prise de conscience de 

l'importance de placer son action dans un projet social. Il est important de 

voir au-delà d'une simple intervention & mener. 

1- 1-3 Place du praticien dans l'évaluation 

Les six dimensions prtsentées dans la section précédente montrent a 

quel point l'évaluation est importante pour le praticien professionnel 

(apprentissages développés, amélioration d'un rendernen t professionnel, 

régulation, etc ....) ; mais surtout elle contribue à donner à l'action du 

praticien, sa place dans l'action sociale au sein d'un projet social. 



Beaudoin (1980) affme qu'on assiste depuis quelques années à 

i'émergence de praticiens chercheurs et en particulier, de 

praticiens/évaluateurs, de praticiens capables d'utiliser, en conjonction 

avec leur propre intervention, des méthodes, des instruments et des 

techniques de recherche évaluative pour être en mesure d'établir ce qui s'y 

passe et en connaître les résultats. D'ailleurs, les études évaluatives peuvent 

être beaucoup plus près du praticien lui-même car c'est fmalement lui qui 

agit comme Fun des acteurs importants dans la situation d'intervention. 

C'est lui qui a accès aux informations immtdiates sur la situation et c'est lui 

qui a la connaissance interne de la réaïité de l'intervention, ii est celui qui 

peut le mieux saisir la mtta-réalité de la situation du client et celui qui est 

le plus prés des sentiments exprimés par les différents acteurs de 

i'intervention. Le praticien est certainement le mieux place et le plus 

priviiegié pour saisir et pouvoir réaliser d'une manière efficace et 

significative des évaluations en intervention par le moyen d'études de cas. 

Sa contribution peut être importante et constituer une composante 

essentielle au dtveloppement de la connaissance en travail social. 

Q'ailleuvs, si la téalkation d'un bilan global est une t&he complexe qui 

demande souvent l'expertise d'un évduateur exteme, elle ne peut se 

constmire que sur la consciena quotidienne de tous ceux et celles qui ont 

pam*à@é à œtte action ou qui ont &te touchés par elle. (Zufiiga, 1994 : 131, 

d'où la nécessité de faire ressortir i'importance de l'implication active et 

concertëe des praticiens dans l'tvaluation, ils devraient s'insérer activement 

dans le processus de défmition et d'évaluation des résultats des 

programmes d'intervention, afin de pouvoir dégager l'essence de 

l'in tervention qu'ils entreprennent (Beaudoin, 1980). 



Les pmtia0ens occupent une position stmtdgique mais  socialement 

dévdu6e au sein des diffitents gracpes qui interviennent dhne manière ou 

dtme au- dans le champ des sawits. (Tardif, Lessard, Lahaye, 199 1 : 57). 

Par ailleurs, bien que la position qu'ils occupent dans l'action sociale soit 

reconnue, souvent leur contribution aux évaluations faites dans les 

institutions, n'est pas consistante. Cette di&cultC a fsire reconnaître un 
aspect important inhtrent B leur action, ne peut s'expliquer que par le 

concours de trois facteurs : 

1-2- 1 L a  perception qu'ont les praticiens de i'évaluation 

Dans la réalite pratique de l'action sociale, et plus spécifiquement 

dans maintes institutions sociales d'étduation est trop souvent amprise et 

appliquée d la demande diut acteur de Z'extdn'eur : la hit5rmhie 

professinnelle ou administmtiuwZiiiliga (1994 : 53). Elle est le plus souvent 

considCrCe comme une obiigation imposée et appliquée & la demande d'un 
organisme de rwtttrieur ; et elle est ainsi perçue comme un contrôle 

administratif qui leur est imposé (Beaudoin, Ouellet, Tard, 1997). Et dans le 

cas d'une évaluation formelle, elie est la plupart de temps menée par un 
évaluateur externe ; et il se trouve le plus souvent que dans de tels 

contextes, le praticien ne soit pas mannu mmme professionnel autonome, 

(Ziifiiga, 1994 : 53) ; la démarche d'évaluation est ainsi ressentie comme 

menaçante parce qu'elle est considérée par le praticien comme s'adressant a 

sa personne et son rôle en tant qu'intewenant, à son action et aux résultats 

de cette dernière, ce qui peut être compris comme la remise en question de 

la personne même du travailleur social (Beaudoin, 1980, Ziifiiga, 1994) ; le 

praticien social confond la nuance entre évaluer et se faire évaluer. 



Face à de telles conditions, les praticiens ont été soient absents, 
soient non impliques dans Ie champ de l'évaluation sur le terrain de l'action 

sociale. Plusieurs auteurs ont abordé les raisons qui justifient l'absence ou 
la non-implication des praticiens. Beaudoin (1980) considère les points 

suivants : 

Le contexte dans lequel se réalise l'évaluation n'est pas favorable à 

l'évaluation. II ne fournit ni le temps, ni les ressources nécessaires à ce 

genre d'entreprise. 

Les praticiens sont généralement peu intéressés à l@évaluation, qui est 

souvent prtsentéc comme dCmarche formelie très complexe et externe à 

I'inttmention, avec une logique propre a elle et qui est complètement 

Ctrangtrc B celle de la pratique. 

Les praticiens ont de la dmcultC & voir la pertinence des résultats de 

l'évaluation par rapport B leur pratique. 

ils sont réticents aux remises en question de leur pratique, d'autant plus 

qu'ils les perçoivent comme des attaques globales et généralisées sur 

I'efWacitG de ce qu'ils tentent de réaliser. 

Ils ont de la difficulté B accepter les négations des résultats de leurs 
efforts que parait constituer Fabsencc d'évidence scientifique se 

dégageant des recherches qui ont tenté d'évaluer l'eficacitê. 

Les évaluations ont Cté souvent utilisées pour justifier à posteriori des 

décisions dëjà prises par des administrateurs ou des politiciens 

concernant l'abolition ou l'abandon de programmes. 



La distinction plutôt artificielle qu'on introduit entre praticien et 

chercheur ; on valorise chez le chercheur ses capacités intellectuelles, 

son esprit rationnel et la maitrise de ses sentiments, avec peut-être un 

certain manque de sensibilité dans la possibilité de comprendre les 

nuances subtiles. On a, par ailleurs, tendance a percevoir le praticien 

comme un être plutôt intuitif, sensible, avec une certaine créativité et 

une imagination immediate et avec un sens plutôt artistique, ce qui 

rempêche d'être méthodique et syst&natique. 

D'autres auteurs comme Raynor (1980) évoquent des raisons liées soit 

à la perception que pourrait avoir le praticien de l'évaluation, comme une 

ingérence dans la planification et le dCveloppement du programme et dans 

le processus de réalisation, soit à des points de vue traditionnels qui 

considèrent que Févaluateur sptciûe et précise les objectifs du programme, 

plut6t ceux du dient ou du praticien. Dans la même voie, Rinfret-Raynor 

(1980) considère que le milieu institutionnel influence le praticien quant a la 

priorité que ce dernier accorde au processus de recherche évaluative et que 

gtnedement, le praticien a peu d'opportunités pour évaluer, de façon 

systématique, sa pratique professionnelle. 

1-2-2 Les praticiens incapables d'expliciter leur pratique 

Les praticiens ne rendent pas explicite leur pratique, et par 

conséquent le savoir qui peut en être dégagé. Ceci pourrait être expliqué par 

plusieurs raisons, dont certaines peuvent être retenues dans cette étude, 

telles que : 

Les dificultes que peuvent Cprouver certains praticiens B expliciter leur 

pratique. Selon Ziifiiga (1994). Ftvaluation de Faction dans les services 



sociaux a été jusqu'a présent déléguée à des évaluateurs externes a 

i'action dans les services sociaux ; ceci est dû en grande partie a une 

certaine dimculté du praticien pour rendre compte de son propre travail. 

Schon (1983) affirme que les praticiens savent plus que ce qu'ils sont 

capables de dire. S'ils ont une sorte de connaissance dans l'action, une 
sorte de savoir pratique, une grande partie demeure néanmoins tacite ; 
ils ne peuvent fournir d'aplications plausibles ou de description 

compl5te des phtnomtnes dont dtpend leur travail quotidien. Ils 

manifestent des habiletés dont ils ne peuvent expliquer ni les lois, ni les 

procCdures ; mtme quand ils utiiisent consciemment des théories et des 

techniques, ils se basent sur des connaissances, des jugements, des 

perceptions et des compétences qui restent tacites. Ils sont incapables 

d'expliquer ce qu'ils connaissent quand ils se mettent à réfléchir sur 
l'efficadtt spontanée et intuitive de leurs actes ; décrire son intervention, 

en expliquer le sens et faire le rapport de ses résultats. 

Le manque de considCration que certains praticiens peuvent avoir à 

l'égard du savoir professionnel ou le savoir d'expérience, p u r  œrtoins 

pmtiuens, leur defnition du savoir professionnel d u t  des phénomènes 

qu'ils ont appris à mnsiàémr au cœur de leur pratique, et l'art quïîs 

déploient n'a selon eux, rien à wir avec la rigueur d'un savoir 

professionnel (Schon, 1983 : 67-68). 

Le manque de considération à l'égard du savoir d'expérience pourrait 

avoir des répercussions sur les formes de ce savoir. Certains praticiens 

vont tendre plutôt B une fidélité pour l'application conforme des modèles 

traditionnels, 41s n'acceptentpas généralement la réflenon en murs et sur 

l'action, comme une forme ldgitime de savoir professionnel. Certains vont 



même choisir une application technique des connaissances et utilisent des 

modèles formels traditionnels dZiiiiiga, 1994 : 35). D'un autre côte, ce 

manque est relié à la conception encore fort répandue qu'une 

reconnaissance scientifique est seulement due selon les normes 

scientifiques traditionnelles, tel point que certains praticiens @us 

enclins d la réflexion en murs d'&on, sont contraints d verser la réalité 

de leur pmtique dans un dismurs seientîjQue selon les nonnes 

traditionnelles, mntmVite qui CQChetot't l 'qtnentz aciquise et 

l'apprentissage ~~ (ZUfiiga. 1994 : 34). 

1-2-3 Le savoir d'expérience est dévalué 

D é f W  la constitution du savoir d'expérience et la valeur qu'on lui 
attribue est une tâche ambigu€. La divergence d'opinions que l'on découvre 

sur ce sujet laisse entrevoir une divergence de considération et d'estimation 

par rapport B ce type de savoir. Mais  pour pouvoir le définir, il nous faut 
retracer comme point de depart. tous les savoirs qui entrent en jeu dans la 

vie professionnelle du praticien. On pourrait ainsi étudier le savoir 

d'expérience en fonction de la place qu'il occupe par rapport aux autres 

savoirs. 

Tardif. Lessard, Lahaye (199 1) confment i'uristence de quatre savoirs 

dans la vie professionnelle du praticien ; un premier savoir qui est issu de La 

formation professionneiie et transmise par les institutions de formation. U n  

deuxième qui est disciplinaire, qui provient des disciplines en relation 

directe avec la disciplule initiale et qui sont reconnues importantes et utiles 

pour la formation. Un troisième savoir qui est cumculaire, qui correspond 

aux discours, programmes, objectifs de fornation. Et enfin un quatrième 

issu de la pratique quotidienne et validé par eue. Les trois premiers savoirs 



sont incorporés dans la pratique, mais ils n'émanent pas d'eile, puisqu'ils 

sont produits par des instances différentes de l'instance "pratiquea ou le 
"terrain" pratique ; différence en terme de rôle, de fonction et de perspective. - 

Ces auteurs (199 1 : 60) definissent le savoir d'expérience comme étant 

d'ensemble des samks cicacalis& acquis et requis dans le 
cadre de la pmtique du mêtier et qui ne proviennent pas &s 
instiîutions & formation ou de cuniala Ces sam*rs ne 
sont pas systOm4tises dans le ccidre de doctn'nes ou de 
t?téorieS. Ils sont des sa- pratiques (et non & la pratique 
: üs ne surplombent la pratique pour la ils s'y 
inttgrent et la constituent mmme pmtique enseignante).. 

On peut Cvidemment déceler l'unicitt de chaque type de savoir et sa 

distinction par rapport aux autres, notamment celui d'exptrience, mais 

aussi d'interaction qui peut se jouer entre les diffërents savoirs. 

k savoir d'expérience est une repdsentation fort intéressante de cette 

interaction qui se joue entre les différents savoirs. On peut le quaMer 

comme la résultante et la conjugaison des autres savoirs, donc pluriel et 

httérogene. Pour Tardif, Lessard, Lahaye (1991), il serait le centre de gravité 

du savoir des praticiens. Il n'est pas le cumculaire ou le disciplinaire, bien 

que ces savoirs soient p o r t C s  et transmis par les praticiens, mais ils ne sont 

pas le savoir des praticiens ou le savoir d'expérience (Les praticiens 

n'interviennent pas dans la production de ces savoirs - disciplinaires, 

cumculaires - mais ils les possèdent et les transmettent). Le savoir 

d'expérience ne peut provenir que de la pratique quotidienne des praticiens 

confrontés aux conditions du métier. 

Cependant, plusieurs auteurs reconnaissent que la production du 
savoir d'expérience reste encore attribute aux savoirs issus de la formation 



professionnelle et 

Lahaye(199 1). que 
des institutions de formation ou selon Tardif, Lessard, 
le savoir d'expérience est confondu à l'ensemble des trois 

savoirs soit de formation, cumculaire, et disciplinaire. 

L'accent est mis sur le savoir théorique comme base générative du 
savoir d'expérience ; et tout en reconnaissant la place du savoir d'expérience 
et son utilitC pour la formation academique et universitaire, il reste pour le 
moins dévalut par rapport aux autres : l'école professionnelle de seMa 
social construit sa raison d'ttre sur la notion que le savoir théorique peut 
être transmis en habiletés et un comment - faire en pratique ; les ecoles 
professionnelles sont le lieu de production des savoirs académiques 
assimilés B des stocks dkformations techniquement pmduits et vérifiés par 

la communauté scientifique et appliques aux problèmes sociaux dans les 
diverses pratiques sociales. (Tardif, Lcssard, Lahaye, 199 1 ; Kondrat. 1992). 

Cette position dévaluée s'étend profondément pour toucher d'autres 
aspects plus s-ques du savoir d'expérience comme l'assimilation et 
l'inttgration du contenu de ce savoir ; des aspects essentiels dans ta 

constitution et le développement de nïmporte quel type de savoir. Le savoir 

d'expérience est perçu comme un moyen (il possède un statut de moyen) 
pour assurer la bonne marche de ces aspects mais pour d'autres savoirs : 

Tout mmme les diffdrents proaessus d'assimilation du antenu académique 

ou des oonnaissanœs théoriques sont subordonnés aux pmœssus dc 

production de œ amtenu et de œs oonnaissaoes . (Tardif, Lessard, Lahaye, 
199 1 : 58) ou encore : .plus~~eurs progmmmes remmissent la wntnbution 

de I'apprenüssage eqérientiel d la fomtion et insèrent des stages d leur 

cueculum ; cependant, ces stages sont perçus comme le moment oZI le 

praticien en devenir expérimentera enfin les mnnaissances théoriques 



acquises dumnt sa fonncltion acaàémiquv (Racine, 1994 : 11). Le savoir 

d'expérience n'est pas reconnu comme un savoir a part entière, comme une 
entité indépendante, autonome et Ç g a k  aux autres. 

Dans cette perspective, il est évident que le rôle des praticiens sera 
perçu dans une optique d'exécution, d'application et mëme d'une 

transmission d'un contenu déjà étabîi. . .. .Au pmtiàen, on aMbue la 

respons&Wé & tmmme œ sa& théotique par dcs gestes prvfe~~l'oonnels 

~mspondcints mrx oonœpts aadé?niques. (Kondrat, 1992 : 36). Les 

praticiens seraient assimilables B des techniciens ou des urCcutants voués ik 

des taches de transmission des savoirs ; la marge de manœuvre et de liberté 
d'action que le praticien peut avoir pour ses intenrentions, devient W s  

rtduite, influençant la qxmtanCité. necessaire pour être capable de 

conjuguer avec les imprévus de la réaîitt quotidienne. 

Cette perception du savoir d'expérience compromet ainsi la valeur et 

la reconnaissance qu'on peut lui attribuer, mais surtout le rôle du praticien 

comme producteur de ce savoir de mpport des pmticiens est un rapport de 

transmetteun, de pofieurs d'objets de sawirs nuais pas de pmducteurs de 

samir qu'ils paumaient imposer wmme instance de Idgitimation soaoaie de 

leur fondion et oomme Eeu de &n'té de leur pmtique fi..). Leur suwir semble 

&sider dans la a>mpétenœ technique et d transmettre des samors dlaborés 

par d'autres gmupes (Tardif, Lessard, Lahaye. 1991 : 58). Cette perception 

est encore plus renforcée quand les praüciens eux-mêmes sont incapables 

de défendre leur savoir. Ils définissent leur fonction suivant des savoirs 

autres que celui d'expérience. Ils restent encore incapables de le définir et le 

défendre comme leur propre production. 



CHAPITRE II 

OBJET DE RECHERCHE 

2-1 Buts et questions de P C t u â e  

L'objet de cette étude est de réfléchir la place et k rôle de l'évaluation 

dans l'action chez des praticiens en SWYicc sociai. Globalementp elle vise à 

explorer et B identifier le rapport de l'évaluation B l'action et à 

l'apprentissage ucpérientiel tlaboré en pratique. Elle cherche aussi à 

explorer les caractéristiques, les sources et le contenu de l'apprentissage 

expérien tiel. 

L'étude cherchera répondre aux questions suivantes : 

Quel rôle joue l'évaluation dans I'action du praticien en scmcc social 3 

Quel lien existe-t-il entre l'évaluation et l'action 3 Entre l'évduation et 

l'apprentissage urptnentiel 3 

Quelies sont les caractCristiques de l'apprentissage apérientiel 3 

Quelies sources favorisent l'appnntissage cxpérientiel du praticien 3 



Nous voudrons B travers notre étude essayer de mettre en lumiere les 
expériences des praticiens en évaluation et d'en définir la valeur. Cette 

étude nous paraît pertinente pour plusieurs raisons : 

Elle permettra u'utplorer et d'ttudier certaines expCriences pratiques 
en tvaluation et surtout les pmoessus de formation ou les sources de 

construction des savoirs acquis en cours et par l'action. Comme cela a été 
dtjà mentionnt dans la partie 'problCmatique', nous estimons que les 

pratiques en êvaluation que les pratidens entament et dCveloppent B travers 
leur pratique, se rapprochent plus de la réaîitt de Faction sociale et 

&pondent plus B ses besoins, que d'auas évaluations effectuêes par des 
pusonnes 'exttricuresn B l'action. Cette ttude permettra d'idenuer 

I'importance du savoir dêgagt par cette pratique et son utilité pour la 

formation des intervenants sociaux. 

Elle contribuera B i'amélioration des connaissances en évaluation et B 
l'avancement des recherches dans ce domaine, en fonction des besoins réels 

du terrain et de l'action sociale. 

Elie permettra de poser un regard sur les pratiques évaluatives des 

praticiens et contribuera & donner plus de considération à la réfiexion que 

le praticien peut éventueilement entamer et développer au cours de son 

exercice professionnel. 



A un niveau de formation, cette étude permettra dlidenmer les 

besoins des praticiens tels que vécus au cours de leur exercice professionnel 

au niveau de la réflacion sur l'intervention et Faction, et de l'évaluation. 



CHAPITRE III 

CADRE CONCEFTUEL 

Le concept sur lequel se base notre Ctude est la construction du 

savoir par l'arptnence pratique, en réferencc au modtle de la réflacion dans 
l'action qui fut tiabort par Schh (1983). 

Nous entamerons ce chapitre par un bref aperçu Cpisttmologique sur 

les places accordées respectivement B la théorie et B la pratique, dans la 

doctrine philosophique antique et surtout le savoir reconnu a chacun de ces 

domaines ; cet aperçu est Clabré B partir de l'ouvrage de Dewey (1929) -The 

Qucst for Certainw ; suivies de quelques id&s dévciopptes par cet auteur 
sur le savoir d'expérience, en guise d'introduction B notre modtle de 

référence. Le modèle de la réfiexion dans l'action sera ensuite présenté avec 

les caractéristiques, et I'urernple de construction d'une habileté 
professionnelle, pour terminer par le statut de i'acteur/praticien. 



3-2 Apaçu histdque ipkt~mologique 

3-2-1 Supérioritt de la théorie et du savoir théorique 

Depuis la Grèce antique, les philosophes se sont relayés pour tenter 

de relever les distinctions entre la théorie et la pratique, la pensée et 

l'action, de definir le champ de la connaissance, et notanunent d'identifier 

les cW&ents savoirs, qu'ils soient 'théoriquesm ou "p~.atiques". 

L a  doctrine philosophique traditionnelle a fait prévaloir la thCorie sur 

la pratique ou la puis& pure sur l'action. L a  théorie se distinguait ainsi en 
valeur et en importance par rapport à la pratique ; et ceci pour plusieurs 

raisons. 

L a  thtorie &ait considtrée la sphtre ou se meut la pensée, le domaine 

où on traite avec I S t r e  Suprême, B tout ce qui y est relié, le fixe, 

l'inaltérable, ce qui n'a pas besoin de changer pour étre complet, car il est B 
priori complet en lui-mtme. 

Sur le plateau du savoir, le priviltge &ait réservé B la théorie. Elle 

impliquait un savoir perçu comme le savoir par excellence, et la valeur 

attribuCe aux objets qu'elle traitait était indéniable (Dewey, 1929 ; 

Rostenreich, 1977). Mais pour Dewey (1929). cette préséance était 
principalement due à la quête pour la certitude, préoccupation première de 

l'être humain, sous-jacente à toute entreprise qu'elle soit intellectuelle ou 

pratique. Dans le champ de la thCorie et telle que considérée et conçue par 



la philosophie traditionnelle. la certitude est absolue et inébranlable, et par- 

là. garantie et assum&. 

La  pratique. quant B elle, se vouait à d'autres domaines. moins 

stables, moins fuces, et surtout moins certains. Elle était considérée comme 
le royaume du changement, de l'altérable, du amanquant m, de l'incomplet ; 

royaume attaché B une réaiiti sujette aux périls et aux risques que génère 

I'incertitude. Elle est concernée par les besoins et les défauts de ce domaine 

dans lequel, l'etre humain est impUquC. de par sa nature physique. Eue 

entraîne la pensCe pure, dans des voies que seule FurpCrience connectée a la 

réalité journalitre peut traiter. 

L a  phiiosophie classique classait L'Etre vrai comme complet ; et étant 
complet. il est parfâit, divin, immuable et inaltérable. En face à cela, elle 

regroupait les choses qui changent, qui se gCnèrcnt et périssent. A cause du 

manque de stabilitt que seule la participation dans l'&e ultime. confère. 

En ce qui concerne la notion de asavoir D, les philosophes classiques 
considéraient qu'il est d&hi  par la mCme doctrine ; pour le savoir d'être 

certain, il doit ttn relié & quelque chose qui a une existence antécedente ou 

un être essentiel. Elle exclut tout &lément d'activite pratique qui entre dans 

la construction de l'objet connu. Son existence est antecedente à l'acte 

mental de Fobservation et la recherche et eiie est totalement désdectee par 

ces actes ; sinon. l'objet ne serait pas fxe et inéchangeable. Pour les 

philosophes classiques, l'esprit construit la connaissance de l'objet non pas 

suivant une mCthode observable ou au moyen d'un acte pratique, mais par 

une opération interne occultée : they glorifed the invariant ut the expense 



of change, it is k i n g  eviàent that ail pmctial activity f d l s  withh the reaim of 

change (Dewey, 1929: 17). 

Selon Dewey (1929). on attribuait au domaine du parfait et du 
complet la pensée pure ou la pensée rationnelle, la fm ultime de tous les 

mouvements naturels. Celui qui change. périt, se génère et se transforme, 

est mat4:riel. Cest un potentiel pour atteindre une fin stable et fme. Ces 

changements ont des formes et des caracttrcs, et peuvent Ctre  connus dans 

le degré oti ils tendent vers une fin qui est l'accomplissement des 

changements en question. teur instabilite n'est pas absolue mais marquee 
par leur aspiration un objectif. 

Cependant, on reconnaissait B ces deux domaines deux types de 
savoir : 

A u  premier domaine. appartient le savoir au sens strict et complet ; c'est 

le seul savoir pur, le vrai, la science ; il a un r a t i o ~ e l  et certain. il est 

ultime. autosuffisant. Cest une activité pure, rationnelle, et totalement 

théorique, Mtrcnte de la pratique. 

Le second est lié au domaine du changement. Il est considéré comme 

valeurs et opinions. empirique et particulier ; une affaire de probabilitt, 

pas de certitude. 

L'objectif du vrai savoir humain est la simple connaissance du 

domaine du parfait. cette connaissance ne se fait pas dans le but et 

l'intention d'y introduire un changement ou une difftrence. ïï ne peut 

toucher les objets sujets B une sitemance ou une mouvance quelconque, ni 



même favoriser à la compréhension de ces phénomènes knowledge is to 

unmver the anîecedently real, rather  th^, as is the cuse with our prPCfiOOl 

juàgments, to gain the kind of undetsfcutding which is necessary to &d &th 

pmblems as theg cuise. ( Dewey, 1929 :2 1). 

De ce bref aperçu Cpist&mologique, nous retenons plusieurs 
remarques importantes pour notre Ctude : 

On reconnaît à la pratique un savoir particulier, df lénnt  de celui de la 

théorie, dévdué et de moindre importance, qui ne bénéficie pas de toutes 

les prérogatives attribuees au savoir théorique. 

Le domaine de l'action est quaiifït par le changement, l'incertitude, et 

l'imprévu. Cette action ne peut pas ainsi ttre planifiee ou privut B 
l'avance ; elle est caractCrisée par i'imprMsible. 

L'implication de l'être humain/le sujet appartient a u  domaine de 

l'action/pratque. Elle reltve autant des valeurs, des convictions et 
d'opinions du sujet que de ses Cmotions et ses sens ; c'est une 

implication intellectuelle tout comme Cmotionnelle. 

La fmaïité du savoir par excellence, et on i'a bien mentionne, est de 

connaître le réel ; mais pas d'y introduire le changement ; dans le même 

sens d'idées, ce savoir ne peut toucher une situation qui a besoin d'être 

changée, il ne peut probablement qu'avancer une compréhension plu tôt 

thtorique ou utteme. 



Le savoir pour être certain et vrai, découle de situations qui ne doivent 
pas contenir un élément 'perturbateur" à leur stabilité et oü une 
intervention n'est pas nécessaire. 

Ce savoir pratique réfere aux objets de la vie quotidienne, a la vie de tous 

les jours, B tout ce qui est relie B la réaiité ; le savoir théorique n'émane 

pas de l'action ou de la réaiitt. 

3-2-2 Une introduction au savoir d'wtpérience selon Dewey 

Le savoir expérientiel est un concept qui fut amorcé par le philosophe 

Dewey (1859-1952). La doctrine philosophique classique a attribut B I'action 

et l'expérience pratique des caracttristiques spécifiques, qui ttaient perçues 

comme faiblesses. Dewey va reprendte les mtmes caracttristiques, mais 

vues plutôt sous un angle de force. 

Les philosophes classiques reconnaissaient à l'action un savoir 
incertain, généré par des situations instables où l'étre humain est impliqué, 

et qui peuvent cependant atteindre une certaine stabüitt, si orientées vers 

une fm sublime, seule condition de leur accomplissement. Dans ce sens, 

l'action n'a pas de savoir certain dans le sens de l'urclusif, du dtfuii. Ce 

savoir est conditiome par l'incertitude des situations B travers lesqueiîes il 

se constitue, et par leur instabilite qui pourrait être autant factuelle que 

temporelle. Idéalement, ces situations instables complexes et imprévisibles 

tendent vers un accomplissement. Cette aspiration emploie toujours des 

moyens et des méthodes pour sa réalisation. Le caractère unique de chaque 

situation appelle B une mtthode unique. 



Le savoir ne peut par ce fait même, être défini a I'avance puisque 
dépendant de l'unicité de l'incertitude de chaque action, de ce qu'elle appelle 

comme risques, non maîtrisables B l'avance et qui peuvent émerger en tout 

temps. Il  est diversifié, varié et multiple .the= ore us many a>mptions of 

knowledge as there are distinctive opemtions by which problematic situations 

are resolved (Dewey, 1929 p.22 1). 

Mais L1 est aussi unique, dans le sens 04 la rtsolution des problèmes 
quotidiens de Ia vie, ne semblent pas répondre à des critères définis A 

l'avance. Le savoir, s'il est lié aux choses de la vie, ne peut qu'émaner de 

l'action entreprise envers ces choses. 11 nl a pas de savoir prédeterminé ; le 
savoir a plusieurs facettes, aussi multiples que diversifiees, conditionnées 

par l'acteur, et par l'objet du savoir .the engineer, the artist, the histonan, 

trie man of affàirs attcrin knowiege in the m e  they employ tnethods that 

enuble them to solw the prvblems which develop in the subjed-mer they 

are wmemed. (Dewey, 1929 :2 19). Il est ainsi obligatoirement concerné par 

les problèmes de la vie quotidienne, et peut être acquis par tout 

professionnel impliqué activement dans la résolution de ces problemes. 

Ces réponses aux irnponderables de la réalité sont effectives quand 

eues sont actives, donc mises en pratique. Une mise en pratique appelle 

nécessairement un changement (I'objet qui s'intmduit dans un contexte 

donné, provoque un changement dans ce contexte, indépendamment des 

objectifs et des intentions de l'acteur) et tout changement appelle B une 

régulation. Selon Dewey (1929 : 2 19). cette régulation n'est possible que p u  

un savoir développé à partir d'une réflexion dans l'action : .the refedue 

knowledge is the only means of nzgulation. its value as instrumentai, is 

unique. 



3-3 Le concept de lu r & f I a i o m  dazm et sur l'action 

W o n  (1983) a réfiechi le concept de la réflexion dans l'action ih partir 

probl~matique du rapport thtorie/praüque, et de l'tpisttmologie de la 

pratique qui selon lui est encore mal-définie. Par rapport à lui, les praticiens 
professionnels sont contraints par une épistémologie de la pratique qui ne 

leur permet pas d'expliquer ou de décrire les compétences auxquelles on 

donne de l'importance. Et il suggère une reconnaissance des processus 

artistiques et intuitifs que les praticiens emploient dans des situations 
incertaines, uniques et instables (Schbn, 1983 dans Fbpell. Skolnik, 1992 : 

20, nous traduisons). 

Dans le domaine du seNice social, le savoir génért ii partir de la 

pratique pdkssionnel.k est caractérisé et conditionné par l'instabilité et la 

complexitt des situations : . La pratique pmfessionnelle en servi- sociaî ne 

se &duit pas d une simple apptiootion dkne science pure, elle se situe dclns 

un antexte m m t  qui n'mm0t jamais pu etre di' d I'cluanœ, ni 

selon une typbgie dCjd &fige (ZSiniga, 1994 : 27). Et face B La -té 
d'un tel contexte professionnel caracttrisé par le pluralisme. l'instabilitt et 

l'incertitude de ces situations, il n'existe pas de  structures de mise en 

pratique 8 clairement dtfinies pour l'utilisation ou l'application d'une telle 

theorie ou technique (Schon. 1983. Saint-Arnaud, 1992, Zufiiga, 1994). 

Les contraintes lites à ces situations concrètes, ne sont pas défuiies 

une fois pour butes e t  exigent une part d'improvisation et d'habileté 

personnelie du praticien. Or, l'expérience de ces contraintes et de ces 

situations est formatrice : elle seule permet au praticien de développer des 

habitus (c'est-&-dire des dispositions acquises dans et par la pratique réelle) 



qui lui permettront justement de faire face à ces contraintes. Ces habitus 

expriment un savoir-être et un savoir-faire personnel et professionnel 

validés par le travail quotidien. (Tardif, Lessard, Lahaye, 199 1) 

Un certain savoir peut donc Cmerger de la pratique. Selon Schbn 
(1983). il se fait à travers un processus réfiexif. Dans un tel processus, le 

savoir tacite3 qui oriente les habiletes professionnelles est ament à la 

conscience (focale). Ce pmccssus est possible quand un praticien est 

confronté B une situation unique et complue, et qu'il essaie de la 

comprcnâre et la comparer B ce qu'il fait effectivement pour résoudre le 

problème qui y est rattaché (Schdn. 1983 dans PapeIl, Skoînik, 1992 : 20, 

nous traduisons). 

Ce savoir pourrait être rigoureux et pertinent, et s'approprier une 

reconnaissance scientifique même dans sa daérence : 

. Cetîe &flexion n'obéit pas awc contnnintes & la science 
appZiqu4e et n'4ppartiCnt pas aux wmposantes de la 
hidrarchie du suloir p m f d N L e l  tmdàtiotvze~ elle ne sert 
ni une théorie ni une technique tout en dmreumnt une sorte 
de savoir. LL'analyse de cette dfexion est susœptible de 
rigueur qui ressemble et difftm d la fois de elle qu'on 
nxonn& d la recheriche Scientime et d 1'~nmenta t ion  
a>Mlte (ZU fiiga, 1994 : 4 1). 

Les praticiens démontrent ce savoir implicite et spécifique B la 

pratique, dans leur compréhension des Cltments avec lesquels ils traitent, et 

3 Ce terme sera expliqué dans la partie suivante. 



même, dans les modèles d'action traditionnelie. Ce savoir pourrait avoir les 

propriétés suivantes : 

Les praticiens posent des gestes, des identifications et des jugements très 

spontanément sans y refltchir avant ou pendant l'exécution. 

Ils ignorent s'ils ont appris B agir de la sorte ou s'ils réalisent simplement 

qu'ils agissent comme tel. 

A certains moments bien précis, ils peuvent se rendre compte de la 

signification de ces gestes posés, mais cette signification s'incorpore 

naturellement dans leur quotidien. 

Les praticiens qui s'engagent ddibtrément dans des problèmes 

complexes, peuvent arriver B dtcrirc leurs mtthodes d'investigation comme 
des processus d'expérimentation, d'essais et d'erreurs, d'intuition, et de 

débrouillardise ; ils produisent à travers ces processus de nouveaux 

modèles d'intervention et de nouveaux types de changements, ils inventent 

de nouvelles strat&gies qui échappent B Factivitt scientifique traditiomek. 

ils entament ainsi une réflexion au cœur méme de l'intervention ; ils 

réfléchissent B ce qu'ils font pendant qu'ils sont en pleine action ; ils 

réfléchissent en cours et sur l'action et leur réflexion tend & se concentrer de 
façon interactive sur les résultats de i'action elle-méme et sur le savoir 

intuitif dans i'action ; elle peut se situer B plusieurs niveaux : 

La compréhension du phénomène. 

L a  critique du phtnomène. 



L a  construction d'une nouvelle description du phénomène ou la 

restructuration, la vérification, l'aboutissement d'une nouvelle théorie du 

phénomène. 

L'incorporation de ces découvertes dans les actions ultérieures. 

Par contre, cette &flexion peut toucher différents points : 

Les normes tautes qui sous-tendent un jugement ou un autre. 

Les strat&gies et les thtories implicites adapttes face a tel type de 
comportement ou attitude. 

Le ressenti par rapport à La situation professionnelle vécue. 

Les rôles appropriés, les circonstances qui entourent les phénomtnes, les 
constatations pertinentes et les conclusions que les comportements 

dictent implicitement. 

Le savoir-f& déployé naturcîiement B l'accomplissement d'une habileté 
(Schon, 1983, Saint-Arnaud, 199 1). 

3-3-1 Les caractéristiques de la réflexion dans l'action 

La réflexion dans l'action appartient uniquement à celui qui agit et il 

est le seul à pouvoir en disposer totalement. Elle est le moyen par lequel le 

praticien acquiert une maîtrise de l'action et une autonomie dans 

l'intervention ; et par lequel il apprend B faire preuve de compétence, et 

surtout B reconnaître et mettre en évidence son agir 



.La re!frex50n spontanée sur l'agir -&bue dgjà, chez tout 
acteur. à l'acpuisition d'un certain sa& ; savoir implicite, c i  
auacttre pnvd et sans Msée de di&siot~.. L'adeur 
demeure le maître d'cpuvre de la démarche et ne peut se 
limiter à dtre sujet/objet dime recherche fonneUe wnduite 
pw un spéadste & la +echet&e. On y considère l'acteur 
cornme le premier interpréte de son agir... c'est la 
caractéristique de l'agir que d'innover : et seul l'acteur peut 
étre le gardien & ses trouvailles (Lhotellier, Saint-Arnaud, 
1994 : 100). 

Cette réflexion contribue à établir un cadre de coherence logique entre 

l'action et la pensée spontanCe qui l'accompagne, ou le passage de l'action à 

la pensée (et vice - versa) tquilibn et régularise l'intervention, l'oriente et 

lui donne un sens. Elle aide le praticien a assumer la responsabüité de 

mener une action complète selon sa logique que lui il estime adéquate : 

.Quand le pmticien réfr&chit sur l'action, il devient 
chercheur dans un wntexte & pmbque. li ne dépend pas de 
aztégories déamlant dLne théorie et dime technique 
pdétablies mais il &difie une nouvelle théorie du oas 
partrpartrculier. Il defiml les moyensD de f q n  interactiwe à 
mesure quïI stmcture une situation probldmatique. Il ne 
sdpare pas la réfexion de la pmtique, entm la fnr visée 
d'une peut. l e s  moyens dCployCs et l e s  habiletés 
prvfessionnelles d'autre part. R pense d œ quïl fait et sur le 
sawir quïl a utilisé impliàtement. Lorsquïî trouve des 
solutions 4ux situations w@dueUes du temain social 
wmplexeD c'est par une sorte de recherche qui sort du 
modèle de la science appliquée (Schon, traduit par 
Heynemand et Gagnon, 1994 : 97). 

Cette réflexion est temporelie mais aussi ponctuelle ; les deux 

caractères étant intimement liés. Elle est temporelle, car elle se construit, 

prend forme et se précise dans le temps. Elle a besoin de se situer dans le 

cycle d'une expérience professionnelle pour se mürir. Par contre, elle est 

ponctuelle, car elle dépend de l'action même dans laquelle eue s'opère, et de 



ce qu'elie amène comme éléments nouveaux à acquérir. Chaque caractère 

est anarchique en soi. 11 ne peut se clarifier sans la présence et l'influence 

de l'autre. Cette complémentarit6 senrira au praticien faire émerger les 

évidences de ses apprentissages, sur lesquelles il pourra sc baser pour 
mettre de l'ordre dans son savoir : . cette rdflexionpounmt servir uu praticien 

de correction à l'cm% de sawir. EUe l'mdem à faire la cn0tique & œ quïl a 

wmpris implia'tement grûœ d ses eiFpen'emes de pratique dpétitiuies, et à 

mettre en relief les C v i d e n œ s  implicites des actions qui déwulent de son 

interuenfibru (Schon, traduit par Heynemand et Gagnon, 1994 : 89). Selon 

cet auteur, le praticien donnera un nouveau sens aux situations 

d'incertitude et de singularItC & travers une improvisation cohtrente qu'il 

expérimente et développe en conséquences de sa propre façon de faire. A 
travers lpobservation analytique de son propre comportement, il peut arriver 

Z i  reconstruire une theorie nouvelle de l'action q u a  a menée, en se basant 

sur son savoir intuitif. 

L a  place accordée au praticien, dans la construction de son propre 

savoir, et surtout dans le champ scientifique, ne peut C t r c  défendue ou au 
contraire compromise que par le praticien lui-même. La réflexion dans 

l'action sera le moyen du praticien pour en faire preuve : .dans la 

perspective du s a d r  aopuis en mts et par l'action, on donne pnoritt au 

pmtiaen qu'on aodti2re le seul d pouwir mamiser l'ensemble du systéme 

que l'on pdtend &tuder sa*enti;fiquement. (Arwris, 1980 dans Saint-Arnaud, 

1992 : 18). on n'impose plus l'isolement entre le praticien-chercheur et 

i'objet d'étude. Le praticien peut démontrer sa compétence à réfléchir sur 

cette pratique intuitive. Ce processus de réflexion en cours d'action 

professionnelle et sur l'agir professionnel pourrait être aussi rigoureux que 



la recherche scientrique ou que I'expérience de laboratoire (Schen, 1983 

dans Saint-Arnaud. 1992. Zufiiga, 19%). 

Pour conclure cette partie, nous nous retournons vers Polanyi (1964 : 

42) qui voit dans la réflexion dans l'action. et ainsi dans l'interaction 

constante et effective du savoir et de la pratique. des moyens pour répondre 
au but de régulation' tant recherdit et poursuivi : 

3-3-2 Le concept du contenu subsidiaim 

Dans cette partie, on tentera d'expliquer la construction du savoir 
dJmnence chez le praticien, B travers l'uemple du savoir construit pour 
une habilete donnec. En d'autres termes. nous présenterons comment un 
praticien prend conscience d'une habilett qu'il a vécue en pratique, et 
comment il peut s'approprier les pmcessus relatifs B l'assimilation et 
l'inttgration de la performance de cette habilett. Pour ce, nous nous 

' Le tame «régulation >est  ici employé dans un sens philosophique. ïi se situe dans 

le cadre d a  rCflexions élaborées par l'auteur sur la relation entre l'expérience, l'action, le 

personnel, a les savoirs, etc.. . 



réfèrons à Polanyi (1964)s. Selon, ce philosophe, le terme tacite peut 
désigner les ressources inteliectuelles et imotionnelles, conscientes et 
inconscientes, que l'être humain utiîise en réflCchissant sur ce qui est ciblé 

ou en performant une habileté dirigée vers une fin déterminéea (Imre, 1985, 

nous traduisons). De cette défmition attribuée au tenne tacite, nous 

pouvons comprendre qu'un praticien peut devenir conscient d'une 

dimension tacite, quand il essayera de donner une explication à cette 
dimension ou de l'interpréter. Cette dimension est devenue tellement 

intégrée B la pertormance, que le praticien n'en est plus conscient. 

Polanyi (1964) explique ce "phénomCnea en introduisant les notions de 

conscience subsidiaire et conscience focale. En effet, les deux types de 
conscience sont mutuellement adusifs. Polanyi (1964) donne l'exemple du 

pianiste. Si en jouant au piano, le pianiste observe ce qu'il fait avec ses 

doigts, il va devenir confus et peut Ctre incapable de continuer sa 

periormance. Cet exemple peut amver chaque fois que notre attention focaie 
est détournée vers des particularit6s dont nous avions été précédemment 

conscients seulement au plan subsidiaire. 

En effet, les particularités d'une habileté vécue par un praticien, 

peuvent sembler difficiles spécifier, dans le sens qu'elles sont inconnues 

pour nous. Mais, selon Polanyi (1964), nous pouvons amver B confirmer les 

Nous nous référons à l'ouvrage de M. Polanyi a Persoiuial Knowledge », voir la 

bibIiographit. Nous assumons la responsabilitC de la traduction des citations relevées a des 

synthèses faites pour certaines parties de cet ouvrage. 



détails de notre performance pour cette habileté, et son caractère mon 

spécifique. est dû au fait que cette perfomiance se p d y s e  si nous 
focalisons notre attention sur ces détails. Nous pouvons décrire telle 

pedonnance comme logiquement ne pouvant pas être spécifiée et nous 
pouvons montrer dans un certain sens que la spécifcation des 

particularitts pourrait logiquement contredire ce qui a été impliqué dans la 

performance ou le contexte en question. 

Nous réaïisons et nous employons des habiletés sans avoir aucun 

savoir antécédent focal de leurs prémisses. evidemment, les prémisses 

d'une habileté ne peuvent ttrc découvertes focalement avant sa performance 

ou être compris si explicitement ttablis par d'autres, avant que nous ayons 

cxpérimentC cette performance par nous-mêmes, surtout en s'y engageant. 

En performant une habileté, nous suivons par conséquent certaines 

prémisses desquelles nous sommes focalement ignorants, mais que nous 

connaissons subsidiairement comme part de notre maîtrise de cette habileté 

et que nous pouvons arriver connaître focalement en analysant la façon 

avec laquelle nous rtalisons le succès dans i'habilete en question. Les figles 

du succès que nous pouvons dériver, peuvent nous aider à améiiorcr notre 
habileté et de rapprendre aux autres. Mais seulement si ces principes sont 

réinttgrés au départ, dans I'art pour lequel eues sont des maximes. Aucun 

art ne peut être exercé suivant des regles explicites. Cependant de telles 

règles peuvent être d'une grande assistance pour cet art si eues sont 

observées subsidiairement dans le contexte de la performance des habiletés 

relatives a cet art. Les  anttctdents logiques de tout processus mental 

informel comme la constatation d'un fait ou plus particulièrement, la 

constatation d'un fait scientifique, arrive à être connu subsidiairement dans 

l'acte de leur application. Mais ces anttctdents ne peuvent être connus 



focalement qu'après, à partir de l'analyse de leur application ; et une fois 

connus, ils sont appliqués par réintégration pour guider subsidiairement les 

performances améliorées du processus. 

Polanyi (1964) précise ainsi. que nous ne pouvons pas percevoir les 

prémisses logiques reliées a des faits quelconques, avant une mise en 
pratique de ces faits. Mais ces faits sont monnus au contraire par réflexion 

sur la manitre avec laquelle nous les avons mis en pratique. Dans un 
premier temps, notre estimation pour ces faits doit étre considCrCe au 

niveau des indices offerts par expérience P nos yeux et nos orciiles, et dans 
un second temps, nous pourrions en dtduire les prémisses sous-jacentes le 

processus de leur avoir attribut un sens. Comme au processus de découvrir 

Fantecedent logique de l'analyse de son dCrM logique ne peut pas Cchouer à 

introduire une mesure d'incertitude. le savoir de cet antécédent va toujours 

étre moins certain que celui de son conséquent. Nous ne poumons pas 

croire en I'existence de conséquences découlant d'une conviction donnée et 

reliée B notre conviction antérieure dans une présupposition logique et 

apiicite d'une telle conviction ; mais au contrairr, nous ne pourrions croire 
en certaines présuppositions explicites factuelies que parce que nous avons 

découvert qu'elles sont rattachées a notre conviction dans i'oristencc 

pratique des faits. 

3-3-3 L'engagement de 19acteur/praticien 

Une des curacttdstîques fondcImentales du savoirpar l'expérience, est 

l'engagement et la partiapcltion de l'acteur. (Poisnyi, 1964 : 2 1). Le choix 

d'aborder l'engagement du praticien dans une section a part, n'est pas 

arbitraire. Nous choisissons cette caractCristique plutôt qu'une autre. car 



nous estimons que son importance est majeure. Le praticien est seul 
responsable de fa constitution de son savoir. Cette caractéristique touche 
presque toutes les dimensions personnelles et professionnelles du praticien 

(savoir, savoir-être et savoir-faire) qui semblent essentielles a sa pratique et 

ainsi & la construction éventueile de son savoir d'urptricnce. 

L'engagement du praticien est avant tout moral. il touche la 

dimension du savoir- &rc des praticiens et constitue la toile de fond sur 
laquelle se constitue l?ntervention da pro/ession en seM= social suppose 

plus qutuic autre un engagement &hique# et des obligations éthiques qui 

irJluenœnt toutes les méthodes et les moyens utilisés (Polanyi, 1964 : 2 1). 

L'engagement du praticien est aussi actif : le &gd de wmpdhension 

& 14 siblaîion se fd en fondion de l'engagementD une twmp&hellSiOn N 
arbitraire ni une -ne- passite ; elle reléw plutbt du sens de la 

responsoMit& (Polanyi, 1964 : 22) ; il peut concerner les Ctapes de 

l'inte~vention au niveau de la dimension du savoir-faire. Il  sera ainsi une 

source indispensable pour augmenter la compétende du praticien a 
comprendre et cerner La situation, et de veiller & son respect dans le sens de 
l'intégralité de la compréhension, en tant qu'entitt globale, dont les aspects 

ne peuvent pas être disséqués. .Le degré de l'engagement & l'acteur d son 

action ou t5 son plan d'opémtions, détemgne la dussite de l'acteur d mptcr 

les éléments de la sifuation ; des dléments dont il avait conscience 

dzff6remment avcurt l e w  mise en adion (Poianyi, 1964 : 34). Cet 

engagement est la tmnsition entre le praticien et sa situation, entre sa 

conception (ou les idées qu'a se fait de la situation) et la réaiite de la 

situation toute cme. 



Un engagement qui assure le respect du praticien en tant que 

personne intègre dont l'émotionnel compte autant que le rationnel. 

L'équilibre entre l'émotionnel et le rationnel sera dttefminant pour la 
réussite de l'action : œ qui importe, c'est h f w n  auec faque& ïa personne 

rdaiise chaque action C'est cette f c q n  d'&te Id qui sem âéterrm~nmte dans (a 

oonstmction du chemin : c'est Mpmw de sens donné pour que chaque uction 

soit œUe dhn homme totaf, intbgd (bu fYmaginaim et f'dll~~üunnel ont autant 

de poidî que le rut i i~e l )  8 (LhoteWer, Saint-Arnaud, 1994 : 99). 

Cet engagement est responsable. Le praticien ayant un iarge éventail 

de choix et de manœuvre, dttient toute la responsabilitt de disposer de son 

intervention. Le choix d'utiiiser et de se référer & des règles et des normes 
déjA établies ne depend que de lui. ïî sera dans un certain sens, seul maître 
B bord : k àùdague entre l'acteur et la. situation est ina,ntmmabk~.. donner 

une rigueur. .. le sens ntdste pas en soi, il est produitJ une dations. 

(Lhoteliier, Saint-Amaud, 1994 : 10 1). 



CHAPITRE IV 

L'APPROCHE MÉTHODOLOGIQUE 

L'approche méthodologique priviîigiie dans le cadrr de cette ttude est 
l'approche qualitative et exploratoire. Compte tenu des buts et des questions 
qui sous-tendaient l'ttude, cette appmche permettait d'explorer, de 

comprendre et de mieux cerner la réalite vécue par les intervenants sociaux 
au niveau de l'évaluation. Mayer et Ouellet (1992 : 37) recommandent cette 
approche quand il s'agit dkne qualit4 & âémonstmüon, & nûse en valeur. 
de mise en C v i d e n œ  dbne téalite!, peu importe que œtte d3i14 soit vécue par 
quelques indiuidus ou toute une oommunouté a. 

Sous un autre point de vue, cette approche m'a paru pertinente car 
elle permettait la construction progressive et le réajustement de mes 
hypothtses ou questions, en fonction des donntes qui émergeaient et qui 

étaient recueillies au cours de Fétude ; dans ce sens Deslauriers (dans 
Lefrançois, 1988 : 147) a i e  que : 

Le t e m  & recherche quditatiue est un tenne générique 
qui désigne l'étude des phénomènes sociaux dans leur 
a>ntexfe ordimore, haôîtuek pour ne pas dire natue l  (. ..) elle 
vise d'abord d f& ddorc des & d e s  nouvelles et ci les 
traiter qualitatiwment au lieu de les soumettre t i  l'épreuve 
statisîùpe fi..) elle permet une adaptation constante du plan 



de recherche au fur et a mesure que les données 
s 'amoncellent B. 

4- 1 - 1 Justification de la méthodologie choisie 

L'approche qualitative va de pair avec cette étude. En effet, certains 

concepts ou dimensions sur lesquels repose cette méthodologie rejoignent 

de pres ceux élaborés dans cette étude. Je  tenterai dans cette partie de 

justifier ce choix méthodologique par rapport au  thème de l'étude et par 

rapport au statut du chercheur, en faisant le lien entre les concepts de 

l'approche qualitative d'une part et ceux de mon étude d'autre part. 

4-1-1 1 Par mpport au thème de lBétude 

Cette étude porte un intérêt sur  la pratique de l'intervenant dans sa 

quotidienneté. 11 était important de respecter et rester fidèle à cette 

condition qui me paraissait indispensable, pour identifier la construction du 

savoir expérientiel en évaluation sous ses formes réelles. Cependant cette 

même condition constitue l'une des composantes essentielles de l'approche 

qualitative : ne serai? - ce qrie l'espace d'un instant, pourquoi ne pas 

accepter 1 'idée que 1 'essai pourrait également être une des manières de rendre 

compte de la vie quotidienne sans la contraindre à ZJapn'orisme de la logique 

du devoir-être qui, très souvent, caractérise les grands systèmes thkonques M. 

(Maffesoli cité dans Soulet dans Deslauriers, 1988 : 14). 

En estimant que ce sujet a été peu exploré, il était essentiel pour moi 

de respecter la nouveauté et l'originalité du sujet en lui fournissant un  

terrain fertile pour la découverte et  la connaissance ; une approche 

qualitative pourrait fort bien respecter cette nouveauté sans gâcher l'aspect 



de l'inconnu mais plutôt de l'aborder dans toute son originalité et de la 

mettre en valeur. Comme l'a souligné SouIet (dans Deslauners 1988 : 14): 

seules les pecspectiues ouvertes, théoriquement wmme méthodologiquemen2, 

peuvent prendre en mmpte ae qui se avQd6tise aomme nouwlie donde 

objectate m. 

Aborder un sujet dans son originalité, c'est avant tout, s'attarder sur 
les caractéristiques spçcitiques du sujet. 

En effet, le praticien construit son savoir à partir d'une pratique 

caractérisée par l'instabiiitt, la complexité et 1"irrégularitC. Son savoir se 
constitue d'une mani- très personneiîe et sans -es préétablies. Tout 
comme paraiîtlement, en mtthodologie qualitative, le rdle du chercheur est 
de mettre de l'ordre dans les di!'f&cntes ~ O M & S  qu'd recherche ou qu9 
possède, et cette mise en ordre est une œuvre personnelle, dans le sens où 
c'est le chercheur qui donne le ton et l'orientation à cette entreprise. ï i  ne 

vient pas appliqua des strattgies préconçues, mais se laisse imprégner et 
guider par la nature de son terrain de chercheur ainnalt le danger àu non- 
cohsfnn-6 se r i e t r ~ ~ c r e  devant un mnde anonyme qu'il doit nonamer, auquel il 

devm donner un ordre, dans lequel ü devm memP de l'ordrr 8. (ZÜAiga, 

1997 : 2-3) 

Plus précisément, en considérant que l'évaluation accompagne 
l'intervention et ainsi l'action du praticien dans ses moindres détails ; une 
méthodologie de type qualitative m'a seM B suivre l'action, a relever les 

moments clés, les points culminants qui déterminaient le cours de cette 
action ; ces moments d'ingtnuité que le praticien pose sans planification et 
sans préétablis, des instants décisifs dictés par son abon. sens et qui 



restent le plus souvent inexpliqués $..] tout œ qui prend ade de l ' i m p o r f ~  

du f a e l  des mnstrudions multiples et Cphédres de la vie de tous les 

jours, en bref; l'erubemnce de la vie quotidienne dont l'aspect Marré ne se 
laisse pas dduim par la logique fomaEs4e âu devoir4tre (Morin cité dans 

Soulet dans Deslauners 1988 : 16). 

Ces moments dkcertitude, de confusion qui quaMent l'action sociale 

sont principdement vécus par le praticien lui-méme ; et la courbe de 

l'intewention se dessine en fonction de ces elements là. De meme pour le 

chercheur en approche qualitative, ce sont ces éléments qui ont dCtefminé 

sa compréhension de l'objet : dïmaghation scientîpque et la &couverte 

dLne intuition, la &awverte inattendue... Et cependant, c'est l'errpérielloe 

entrale de toutprojit r é ! ! :  h fwnpresq~le instantanée dans laquelle J y 

a un moment &ns lequel une &'nœllè de awnpMumsion saute, tout tombe en 

place, et le confus devient c l a h  (Zîifiiga, 1997 : 8). 

Face B la confusion et l'incertitude, l'intuition et l'imagination 

scientifique favoriseront ainsi une meilleure compréhension et une 

connaissance de l'objet qui ne peuvent en fin de compte, s'effectuer, que 

dans le milieu originaire de l'objet sous toutes ses spécificités aussi 

variantes et changeantes soient - elles : 

dJunitt5 d'obpt. ap&s lknitC d'esprit, se désagrège ou ptutbt 
se déplace 0. Or, de pius en pals, l'-nt est mis sur tout œ 
que ne pennettaàt pas d'analyser une telle conception des 
saenoes sociales : tout le soaal pmche, c'est-à-dire tous les 
lieux et les moments où le rapport social prend forme dans 
su ~ ILC té tude  et non p h  œ que l'on pourmit appeler le 
sda l  oonstnngt, le chungement S O C I * ~  et la dynamique 
sociétaleJ et e@n, l'acteur et ses stmtdgies . (mulet dans 
Deslauriers, 1988 :14) 



On peut deduire B partir du paragraphe prCcCdent, le statut attribue 

au chercheur en approche qualitative et qui est un autre concept abordé 
dans cette étude : La annaissance se transforme quand on replace l'agir cru 

centre du a m . ,  (Zufiiga, 1997 : 1) et comme le souligne Soulet (dans 

Deslauriers 1988 : 18). 

d a  amaksanœ Saienh;fique n'est pas -le & sa 
pmdàure pmtique et œ, même dans son dpéstémologie 
profonde. Le développement entnû@pe se fabrique par 
au?o+datbn o@rClfiOnneUeD notamment des objets à 
étudier' plus que par engendrement dMudif des misons. 
Nous connahsms la chose par le fa9? même que MUS 
l'avons ploduite.. 

Dans nom Ctude, l'accent fut mis sur le caractére qxrsonnaüsé 8 de 

l'œuvre pmduite par le praticien ; ce caracttre est aussi important en 

approche qualitative, 

riAu centre & la recherche, le chericheur est la soume 
plDdtlt#îve viuut?e. Comme l ' d a n ,  l'attente est celle dLn 
proclua original, Que œ prwhnt réponde cnuc exigences & 
quab'téD quïl &ponde d la commanditeD aucun d a n  
sgoppsem ; mois il nmndiquem le M t  d s@er &pièceD d 
&feAdre son ~Wltalif&~ qui nB& pas n!àuctr*bIe d des 
p d d u ~ s  standardistes.. (Züniga, 1997 : 10- 1 1). 

Cette empreinte personnelle qui qualifie l'œuvre produite ne peut se 

faire sans un retour à l'implication et l'engagement de l'acteur/chercheur. 

Le concept de l'engagement a été présenté dans le cadre conceptuel de cette 

étude et il figure parmi les concepts essentiels en méthodologie qualitative: 



#Nous am*mns ici au problème le plus auciai & la thdorie 
de la connaissance& J'ai essayd de demontrer que dans 
tout ucte de mnnaissanœ il y a une oontribution t d t e  et 
passionnée de Ici petsonne qui es? en tmin de connafitre œ 
qui est annu, et que œ aoefiàent n'est pas s~*mpIement une 
imperfiedion, mais une wmposonte indispensable de toute 
connaissanœ. Toute œtte éuiâencie devient une 
démonstration de l'absence totale de fondement de toute 
wnnaiss~lt~e, si nous ne poumns défendre de tout cœur 
nos pmpm wlwidions, même quanà nous envisageons la 
possiSSIbiIitd que nuus ne pounvns pas les défenâm.~ (Polanyi 
dans Ziiniga, 1997 : 3-4). 

Cet engagement reste indispensable pour approcher une Mtt, la 

comprendre et ainsi 4'apprivoiser 8 .  C'est un engagement qui préserve 

l'intégrité de la personne, autant pour le praticien que pour le chercheur. 

Le recrutement des participantes a débuté en mai 1998 et s'est 

terminé au mois de septembre de cette méme am&. il s'est fait 
essentiellement à partir de contacts personnels et d'une technique de boule 
de neige. Le contact avec les deux premières praticiennes qui ont accepte de 
participer B l'étude, fut organisé par ma directrice de recherche. Ces deux 
participantes m'ont par la suite introduite deux de leurs coiEgues qui ont 
eues aussi. accepté de participer B l$tude. Les deux demitres praticiennes 
qui furent recrutées. étaient plutôt des connaissances personnelles. Le 

nombre des participantes s'élevait ainsi à six. 



Trois critères de sélection étaient importants à respecter. Le premier 
concerne la formation professionnelle des participantes. Les participantes 

recrutées ont toutes une formation universitaire en service social et trois 
d'entre elles sont inscrites a un programme de deuxitme cycle en service 

social. Ce crit&rt était important, dans le cas oit ces praticie~es seraient 

appelées, durant les entrevues, à faire une comparaison éventuelle entre 
leurs dinCrents types de savoirs, le positionnement de ces savoirs l'un par 

rapport B l'autre, leur intégration et leur mise en pratique. 

Le second crittre réfere au miticu professionnel où œuvrent les 

participantes. 

Les praticiennes exercent dans des CLSC (centres locaux de servias 
cornmunautains) dans la région de Montréai. Deux d'entre elles travaillent 

au secteur de maintien B domicile. auprès des personnes âgées. Deux autres 

travaillent en e n h c e  - famille et deux en santt mentale auprès d'une - 

population adulte. 

En effet, le sujet de cette étude est assez vaste, dans le sens quïl peut 

concerner tout type de problématique, d'approche ou de clientèle ; un CLSC 

peut procurer une panoplie de cas B analyser, de diverses problématiques et 

de clientèle. Les études de cas traitées n'étaient pas restreintes a un type de 

clientèle ou de probltmatique spécifique ; donnant ainsi l'accès a plus 

d'ouverture pour l'analyse, dans le sens d'une plus grande diversité de cas a 
étudier. 

Le nombre d'années d'urpérience est le troisitme crittre de sélection. 

Les praticiennes ont toutes une expérience professionnelle en semice social 



d'au moins cinq ans dans les CLSC (cet Clément était important pour 

l'étude, dans le but de pouvoir retracer une période minimale de 

cheminement professionnel). En fait, deux des praticiennes ont une 
expérience entre 5 et 10 ans et quatre autres, ont plus que 10 ans 

d'expérience. 

4-2-2 Représentativité des participantes 

En choisissant des praticiennes qui travaillent toutes dans des CLSC, 
j'ai tentt d'assurer une certaine codonnite entre les difftrentes conditions 
institutionnelles entourant le vécu pratique des praticiennes participantes. 
Cependant, cette Ctude ne visait pas une reprtsentativît& de la population 
des praticiens et praticiennes m service social ou mtme de celle travnillant 
dans des CLSC. L'échantillon qui a t t t  sêkctionne pour cette ttude est un 
échantiiîon de convenance. 

Par contre, l'étude a pu fournir une vue d'ensemble assez précise sur 
le vécu de ces pmticicnnes intedew&s en pratique. au niveau de 

l'évaiuation et du savoir apCnentie1. Et en discutant de fa-n informeNe du 
sujet traité dans cette ttude, avec deux praticiennes ne travaiiiant pas dans 
des CLSC, j'ai retrouvé plusieurs points de similitude entre le vécu pratique 
de ces praticiennes et ceux décrits dans cette Ctude. 

En tenant compte des objectif& de cette ttude, j8ai privilegit l'entrevue 
non directive avec des questions ouvertes comme instrument de collecte de 
données. Cet instrument a donne la possibilitt aux praticiennes de 



s'exprimer sur leur fonctionnement professionnel en évaluation, et sur la 

réflexion qu'elles entament sur et dans leur action. ïï a donne l'occasion de 
pouvoir aborder un vécu professionnel dans toute sa giobalite, d'identifier 

les facteurs qui sortent du cadrt de linte~ention et qui entrent en jeu dans 
la constitution du savoir d'expérience. 

Les questions ouvertes ont permis une plus grande libertt de réponse 
à chaque praticienne inte~ewée, et ce type de questions est pertinent 
lorsqu'ii s'agit de îkxploraüon d'un processus (Seiitiz, 1977). comme c'était 
le cas dans notre etude. 

A partir des concepts élaborés. un schtma d'entrevue' a tté tiaboré 
pour assurer une certaine unitormite dans le collecte de domtes. il a servi 

principatement comme une toile de fond la collecte des domtes. 

J'ai choisi de recueiiïir les données par le moyen d'une situation 

dïntervention présentée par chacune des praticiennes. Sept cas 

d'intervention ont ainsi &te décrits au cours des neuf entrevues effectuées 

auprès des praticiennes. 

Quatre cas d'intervention ont t t t  prtsentts, chacun par une praticienne, 

durant des entrevues d'environ 60 minutes chacune. 

6 Pour plus d'informations concemant le scbbna d'entrevue adopté, se &&er I 
I'annexe II. 



Deux cas ont été présentés par une même praticienne. Le premier a été 

présenté durant une entrcvue de 90 minutes et le second durant trois 

entrevues consécutives de 40 minutes chacune ; les trois entrevues se 

sont dCroultes sur une période dbn mois. 

Un cas a été décrit par une pzaticienne, durant deux entrevues de 45 

minutes chacune. 

4 4  D&oulem&t de tr coîlecte des données 

Dans un premier temps, je prévoyais recueillir des donnees se 

rattachant aux pratiques d'tvaluations que les praticiennes emploient dans 
leur quotidien professionnel. Je  voulais ainsi explorer & partir de chaque 
situation dïntervention présentée par les praticiennes les dimensions 
suivantes : 

Prtmitre dimension : Les rnodalitts de construction de l'évaîuation 

1. La vaieur accordée B l'&valuation. 

2. Les outils qu'un praticien ou une praticienne emploie et dCveloppe ; la 
possibilité de les rendre explicites. 

3. Les moyens de performance et d'amélioration. 

Deuxième dimension : L'impact sur l'action 



1. Les moyens ou les sources qu'un praticien ou une praticienne emploie 

pour réfléchir sur son action. 

2. Les obstacles, les temps, les Cléments visés. 

3. Les  retombées sur I'action globale en tant que telle, et sur l'intervention. 

Troisième dimension : LTinpact sur le savoir pratique 

1. La perception et la düinition qu'a un praticien ou une praticienne du 
savoir apcrientiel rattache B l'évaiuation. 

2. L a  place accordée à ce savoir. 

3. La reconnaissance de l'expertise du praticien ou de la praticienne et de 

son savoir expérien tiel. 

4. L'explicitation du savoir expérientiel. 

5. L a  constitution du savou aptrientiel ou son développement. 

Ouahitme dimension : Lîmpact sur le praticien ou la praticienne 

1. Le rôle et la place que joue l'évaiuation dans le sens de responsabiïitt du 

praticien ou de la praticienne, dans sa InaMse de l'action et dans son 

degré d'autonomie dans l'action. 

2. Le rôle et l'influence que peut avoir l'engagement du praticien ou de la 
praticienne sur ses pratiques en Cvaluation et ainsi que sur son savoir 

expénentiel dans ce domaine. 



A partir de la première entrevue menée, je me suis rendue compte 

qu'il fallait réajuster ces dimensions et ceci pour trois raisons p ~ c i p a l e s  : 

Je cherchais & travers des dimensions spécifiques, à explorer une partie 

de la pratique et j'avais de la difficulté trouver des réponses B chacune 

de mes questions. Or, la praüque étant un tout indissociable, explorer 

une partie, c'est non seulement en masquer une autre, mais cBest aussi 

l'explorer sous un regard .partiel 8 ,  parce que j'étais occupée à chercher 
des réponses spécifiques & des dimensions sWques. Ainsi, utplorer 
cette pratique suivant ces dimensions spécifiques, c'était pour moi, 

s'éloigner de ha vraie réalité de cette pratique. 

La pratique ttant un vecu dont les dimensions ne peuvent pas étre 

disséquées ou isolCes l'une de l'autre, la praticienne avait de la difficulté 

à expliciter ou éclaircir certains aspects de la pratique plutôt que 

d'autres. 

Chercher des réponses adapter B des dimensions très précises, ne 

rejoignait pas les buts de ma recherche qui &ait de nature qualitative 

donc inductive. Lcs dimensions devaient me se& de toile de fond B une 

recherche qui se voulait exploratoire, dans le but de m'orienter dans ma 
recherche et non pas de me limiter dans mon exploration. 

Après le premier entretien effectué, chacune des entrevues s'est 

basée essentiellement sur une situation dïntervention que la praticienne 

décrivait. Les questions que je posais, quand le cas se présentait, ttaient 



plutôt des questions de clarifkation7 (ou de soutien à la description de la 

situation) ou pour utpliciter plus des aspects que la praticienne aurait 
relever durant sa présentation et que je jugeais important d'approfondir. 
Dans ce sens et B plusieurs reprisesn des discussions sur certains aspects 

de la pratique furent entamées, mais toujours selon le cadre de la situation 
décrite. L a  constante commune B toutes les entrcvues était donc, la 

description du cas d'iitervention. 

A noter qu'en général, les entrevues se sont très bien déroulées, les 
praticiennes se sont montrées très satisfaites et eues ont trouve ce moment 
d'échange très fnictueux pour prendre un recul par rapport & leur action. 
Plusieurs ont d'ailleurs mentionné qu'eiles appréciaient le fait d'avoir 

explicitt certains aspects de leur pratique. 

Lcs donn&s tccueülics lors des entrevues et des ttudes de cas, ont 
été anaiysées et traitées suivant la methode de l'andyse de contenu 
thtrnatique qui est un sous-type de l'analyst qualitative de contenu. Bardin 
(cité dans ~'kuyer, 1988 : 51) dtfinit cc type d'analyse wmme Ctant : 

.Un ensemble & tedvriques d 'adyse de aommnication 
visant par &s priDCédLIries systématiques et objectz4ues & 

L'annexe ïï comprend le schéma d'entrevues ainsi que certaines questionitypes de 

clarification qui furent posées durant les entretiens. 



description du cnntenu des messages, à obtenir des 
inciïo~teuts (quantîtatîis ou m n .  permettant li'nfdrence de 
arnnaissames mlatiues aux a>nditions de production et 
dception (van*abfes inftrées) de œ s  messages u. 

L'analyse de contenu thématique conhibue B découvrir la signification 

des messages étudiés (~'Jkuyer, 1987 dans Richer, Cliche, Labadi, 1997 : 

2). Eïle ne s'intéresse pas la connaissance de la population &tudiCe en tant 
que telle, mais B la comaissance de sa pensée ou de son savoir pratique 

propos de tel ou tel objet (Richer, Cliche, Labadi, 1997 : 2) 

Cette d&ouverte et ainsi cette connaissance impliquent l'étude de la 

présence ou l'absence d'un thème sans se préoccuper de sa fréquence 

d'apparition : d'essenœ & lia s@@fication résidont dans la nohur, la 

sp&cifcàtd même des contenus du W d n e Z  utiîîsé phndt que dans leur 

répzzdtioon quantitotrbe 8 (Richer, CLiche, Labadi, 1997 : 2). Le thtmc est 

défmit par MucchieU comme ttant une unité de sens implicite qui peut €trc 

obtenu à travers les éléments et les ca.mctttristiques d'une communication, 

en relation ttroite avec l'objet de recherche (cité par Richer, Cliche. Labadi, 
1997 : 2). Cette mCthode sert donc classer sous des cat&gones, les thèmes 

qui seront utilisés comme unitCs d'enregistrement da sé-n et 

I'orgmQNsation mtionnde de CQf@ries wndensant le contenu essentrœeI dkn 

texte donné sous fomws & thèmes 8 (DUnnig, 1974 dans Richer, Cïiche, 

Labadi, 1997 : 2). 

Pour cette ttude, les étapes de l'analyse thématique de contenu qui 

ont été respectées se difmisstnt comme telles : 



Étaae mréliminike : à la fin de chaque entretien effectué. je notais 
des obse~ations générales sur le déroulement de l'entrevue, que je 

prévoyais utiliser ultérieurement pour l'analyse du matériel. 

Première Ct.w : j'ai effectué une écoute flottante de toutes les 
entrevues menées. Cette écoute m'a permis de dégager mes premières 
impressions du mati5ritl recueilli ou mes premières constatations et des 

idées prinapaies qui pouvaient tventuellemmt orienter mon analyse. Cette 
étape m'était essentielle, car eïie m'a permis de me baigner dans le contexte 

global des entrevues et de m l  familiariser. 

D d C m e  6- : j'ai transcrit inttgraiement les deux premières 

entrevues effectuées. Ces transcriptions m'ont servi comme p r c m i t ~ ~  &tape & 

faire un découpage p~~ . qui pourrait Ctre dtait  comme un 
d a m p a g e  du matdtkl en d n o d s  plus restrer*nts possédanî normalement un 

sens wmplet en eux-m&mes . (~%uyer, dans Deslauriers 1997 : 55) ou 

ttablissement des unitCs de sens qui peuvent ttre des mots. des phrascs 
mais prises selon deur wntexte global dans îequeî lLnitC oppOmn et hB 

mgire une s~~gm!!aQfi*on Spcame qui n'èst pas néœssa*retnent la &me 

dans tous les cas et pour toutes les peTsolVLeS (~'lÉcuyer, dans Deslauriers 

1997 : 56). J'avais ainsi une premitrc de catégories qui portait 

essentiellement sur les moyens entrepris par la praticienne pour évaluer son 

action, les apprentissages qu'elle aurait acquis de son action. 

Le processus de catégorisation et de ciassification etait basée sur le 
modèle mixte. J'ai estime que ce modtle est pertinent pour cette Ctude panx 
qu'il me permettait d'envisager la possibilitt qu'un certain nombre de 

catégories s'ajoutent & des categones préexistantes ou remplacent d'autres 



en cours d'analyse. Les catégories pré - existantes n'ont aucun caract5re 
immuable : elles peuvent être conservées, rejetées, momées ou nuancées, 
complétées par de nouvelles catCgories et mtme remplacées par elles selon 
la nature des particularitts du mattriel recueilli (L'kuyer, dans Deslauriers 
1988). Ce choix impliquait que la grille d'analyse soit constamment revue et 

modifiée au cours de i'étude et que les catégories soient exhaustives, 

exclusives, perünentes et univoques. 

Ensuite, j'ai fa t  une transcription sélective du matériel pour les sept 
autres entrevues. Je cherchais & relever tous les thèmes et idées soulevés 
par la praticienne. M a  transcription ne consistait donc pas en une 

transcription intégrale de l'idée, telle qu'elle a été énoncée mais plutôt de 

son contenu. 

A partir de ces transcriptions, j'ai fait ainsi un découpage des idées et 

des thèmes, les répartissant selon les catégories de la première grille, en y 

ajoutant d'autres catégories (degagées de cette deuxième transcription), et 

qui me paraissaient pertinentes pour l'étude. J'avais ainsi complCtC ma 
griile d'analyse, regroupant les thèmes, sous-thèmes et indicateurs juges 

importants : l'intervention (les démardies de la praticienne), les moyens de 
réflacion employés, les apprentissages effectués, les Wgences et di5cultCs 

institutionnelles. 

Trokihne &tame : j'ai ainsi Claboré un premier plan pour l'analyse. 

L'analyse amorcée à partir de ce plan, m'a permis de réaliser que je limitais 

le matériel recueilli aux concepts initialement élaborés dans cette ttude. En 

effet, ce debut d'analyse m'a fait decouvrir que le sens de l'évaiuation est 
unique pour chaque cas d'intervention mené, qu'il était très difficile de 



rassembler sous les mêmes catégories les diiCerents aspects de ce sens pour 
tous les cas menés. 

Ce sens meritait d'être mis en valeur à travers chaque cas 

d'intervention. J'ai ainsi choisi de procéder & une seconde analyse, dans le 
but de relever le sens de l'évaluation en décrivant chaque action a part (en 

relevant les principales dCmarches eff'tutes par la p ra t i c i e~e ,  ces 

objectifs d'intervention, les obstacles ou difilicult& dïntclvention et surtout 
les changements qui affectent son plan d'interïrention, mettant en évidence 
l'apport de l'évaluation B l'intervention). 

Cette parrie de l'analyse effetude, je pouvais ensuite regrouper sous 

les mtmes cattgories les diffërcntes idtes reliées au thtme de 

l'apprentissage txpérientiel [caracttristiques, moyens, contenu) B partir du 
matériel recueilli dans son ensemble et sans faire la distinction entre les 

dinerents cas d'intexvention étudies. 

Cette étude comporte certaines limites qu'il est essentiel de 

mentionner. 

Premièrement, étant une Ctudiante inscrite B un progwnme de 

deuxième cycle, cette étude a CtC complCtée dans le cadre d'un mémoire de 

recherche. Elle est donc ponctuCe par les Cpreuvcs qui font partie inttgrale 

du processus d'apprentissage (tâtonnements, essais et erreurs, incertitudes, 

inquiétudes.. .) 



Deuxièmement, l'étude a été centrée sur un nombre restreint de 

praticiennes travaillant dans des CLSC montréalais. 

Bien que les données et les résultats de cette étude puissent être 

pertinents et significatifs aux praticiennes et aux établissements qui ont 

participé à l'étude ; ils ne sont pas par ailleurs, généraüsables a l'ensemble 
de la population des praticiens en setYice social et ils ne peuvent concerner, 

dans un certain suis, que les praticiennes participantes. Cette étude n'a pas 

permis ainsi, d'explorer la place de l'évaluation dans l'action. c h a  d'autres 
praticiens et prtlticiennes, œuvrant dans d'autres types d'organismes 

sociaux. 

TroisiCmement, toutes les personnes intemewCes appartiennent au 
sexe féminin. Cette ttude n'a pas ainsi touche une population masculine. 

Et finaiement, les participantes sont toutes des praticiennes 
traV8illant dans la région montrtalaise. L'étude se limite donc, B une région 
spécifique. Elle ne peut, par cc fsit, concerner d'autres régions oh les 

conditions de la pratique professionnelle pesentent probablement des 

dinércnces avec les conditions de la pratique dans la région montréaiaise. 

4-7 L e s  prooCcup~tions 6thiqtes 

Les règles habituelles d'éthique encadrant les travaux de recherche 

ont été respectées et appliquées tout au long de l'étude. 



Un formulaire de consentement a été présenté a chaque praticienne 
avant le déroulement de l'entrevue. J e  m'assurais que le formulaire Ctait lu. 
discuté (su y a lieu) et signé avant le déroulement de l'entrevue. 

En effet, B partir de ce formulaire, les participantes a l'étude Ctaient 
informées des buts de cette recherche et de l'utilisation p m e  des 

résultats. Les praticiennes étaient aussi assurtcs que seuls I'&udiante et les 

directeurs/pmfesscurs conœm~s par l'Cnide auront accès aux d o ~ é e s  et 

aux résultats de l'etude et que leur propos ainsi que les situations qu'eiîes 

présenteront au murs de l'entrevue, suont traites dans l'anonymat. 

Le formulain de consentement garantissait aussi que les entrevues 
enregistrées sur cassettes audio, seraient dttniites B la fm de l'étude et que 
chaque praticienne participante pouvait se retirer de l'étude B tout moment 

et selon son propre gré et qu'elle aurait possession, dans ce cas l& de la 

cassette enregistrée au cours de l'entretien effectué avec elle. 



CHAPITRE V 

ANALYSE ET INTERPRÉTATION DES 

RESULTATS 

L'évaluation dans l'action est un concept complue. Non pas dans le 
sens de le croire inexploré, mais parce qua peut se manifester sous 
difErents sens. A cet tgard, les entrevues effectuées auprés des 
intervenantes M e s  dévoilent combien on peut faire porter ce concept 
des défdtions multiples qui peuvent sembler très difiérentes l'une de 
l'autre, mais qui sont en Mt t  très convergentes, servant une mCme base. 
Dans ce sens, les intemnantes peuvent a t t~buer  B l'évaluation dans 
l'action diflrtrcntes images et différents styles. en fonction de chaque 
intervention qu'elles mènent. Cependant, le sens attribue à l'évaluation 
dans l'action assure B l'action quatre constantes : la première est celle d'une 
meilleure compréhension et de la situation et de l'action. L a  deuxieme réfère 
à l'adaptation continue de l'action B la situation. L a  troisieme concerne 
l'inttgration des apprentissages urptrientiels que la praticienne effectue sur 
et dans l'action. Et finalement, la dernière constante favorise une entite 
globale à l'exercice professionnel de la praticienne. 

Peut-être que la principale originalitC du concept de l'évaiuation dans 
l'action réside dans sa capacitC Cpouser la spécificitt de chaque situation. 



Et par spécificité, on entend l'i~~égularité, l'instabilité et la complexité que 
chaque action en semice social peut connaître. En euet, toute action d e  

est sujette B des imprévus qui peuvent emerger soit de la situation elle- 

même (de nouvelles données surgissent et sont Utes B la situation ), soit de 

l'intervention (de nouvelles donnees surgissent comme consCquences ou 

résultats de l'intervention et qui sont assu importantes pour être prises en 

considération et réintégrées B I'intemention). Quand l'intervenante intègre 

l'évaluation à son intervention comme ttant un processus inhCrcnt, cette 

évaluation devient alors capable de lire la spédicite de chaque situation et 

de la retraduire par une action professionneiie adaptée et de favoriser ainsi 

un apprentissage chez l'intervenante. Ainsi, I'évaluation dans l'action dévoile 

et quMe le style professionnel unique de chaque intervenante ; et son 

impact touche autant l'action que l'acteur. 

Une premiérc analyse des donnees m'a amenCe B croire que les 

intervenantes interviewées concoivent l'évaluation & travers les résultats ou 

les indicateurs qui découlent des objectifs de l'intervention, que ces 

indicateurs apparaissent en cours ou en !In dïnte~cntion. 

En effet, la perception qu'ont souvent les praticiennes de l'tvaluation, 

est celle de l'évaiuation sommative, t e k  que decrite par Beaudoin, Ouellet, 

Tard (1997 : 89) : évc&mtion des e m  dkne intemention ou dLn 

ptvgmmme. Elle prend l'aliure dLn bilan ou dkne a>mpOtQiSOn dicne 

situation telle qu'elle se présentait ou debut et teiie qu'elle appamtt une fois le 

progmmme ternoné ou certaines activités comptétdes N. 

Mais les praticiennes voient aussi l'évaiuation comme étant formative, 

au sens ou en parlent Beaudoin, Ouellet, Tard (1997 : 89) : duahcation du 



processusD de lfmp~antation et du démulement de l'action Elle penne? 

d'examiner si les moyens mis en place foc~~litent l'atteinte dès objectr;fs m. 
Ellepemtet dc f& l e s  &ajustements néoessoiries tout au long du pmgmmme 
et peut fawriser la darifioaaon des obpcti/s c h  pmgmrnme B. Par exemple, 

pour Gistle, une des praticiennes interviewées, l'évaiuation prend la forme 

suivante : #pour moi, œ que j'ai eu a m m e  résultats par rclpport à cet ob&ctiiJ 

et non pas seulement les dsuîtats d lafU1. mais ceux qu'on en ancrs 
de chemin, ont &té pour ma* l'évcrhratbn de mon intemmtioa .. m. Par ailleurs, 

Béatrice, une autre praticienne interviewée, parle ainsi de l'évaluation : on 

otoujburs des indiaaîeu~pour~nrsdires ionesîswlabonnc wie, c'estça 

l'émluation r et amprendre œs indicateurs, qui sont les réSulfats 

de là daLisation & nos obhctiis d'intervention et de corriger en fondton, 

1 fnteruention . . . a. 

Ces deux perceptions de l'évaluation dans l'action sont certes très 

vraies et réalistes ; mais selon cette étude, elles sont incomplètes. ZiiÏiiga 

(1997 : 7 1) m e  que : 8 l'dVQh(athn est un aspect Zntégrrrlàe ZDdon ; sa 

fonction est d'ennwchir la coqphendon de ciette adon  par les acteurs 

imph'qués et par les personnes aneddes par cette action ; son but est 

d ' a p p n e e  de ZJ&n et de mieux la crompmndre pour mieu oglre  

Cependant cette conception de l'évaluation n'est pas des plus connues, 

même pas des plus &identes, surtout pour les praticiennes interviewées. Et 

c'est ceiie qui rejoint de près les concepts qui furent élaborés tout au long de 

cette étude. 

Ayant jugé ma première analyse peu satisfaisante, je me suis livrée à 

une autre analyse beaucoup plus approfondie, découvrant et idenmant des 

sens autant explicites qu 'implicites que l'évaiuation dans l'action sous- 



entend et surtout implique, et que I'intervenante porte a travers ses 

interventions. Cependant, ces sens sont relatif's : à chaque intervenante et ii 

chaque situation. 

Ainsi, pour rechercher le sens de l'évaiuation dans chaque cas Ctudié, 

j'ai adopté comme grille d'analyse la perspective de l'évaluation telle qu*eiie a 

été Claborée par Zuiiiga (1994 : 27). En effet. pour cet auteur, la présence de 

l'évaluation dans l'action se traduit comme suit : 

i Une dêjinition dLn état instable, pmbldmntique, oriente 
I'QdeLIt wrs la t.echemhe du dépctssemmt dLn tel état, œ 
qui prend / o n  dans un pro* LJ4bion quïi déclenche 
wnfionte une réaütd extérieUrie d son intention, pmîuit des 
r i s u ï t a t s ~ J œ q u î e x & e u n e ~ o n & s a  
pwt, une nêgoaoation, une bcuisadioh De a= pmœssus 
tortueux s J ~ * t  un appmdi+rag., qui est un 
changemm* un ennchrsse 

. . 
mmt dàpmque: ies 

tmnsfonnations changent la tdaïité-objet tout en 
changeant Zg€ntent€on-.ryirt. Toutes deux se retrouvent 
dans un meiüeur q p o *  posiblement plus stable s 

Mais pour rechercher le sens de l'tvaluation dans chaque action 

menée, il est important de vtrifîer et considCnr ce sens sous ses diflrtrcnts 

angles. Remièrernent. on peut essayer d3dentifier l'aspect instrumental, 

rationnel et technique de l'évaluation, ce que la praticienne amive B dCaire 

et formuler comme justif~cations rationnelles des demarches qu'elle 

entreprend sur son action. Deuxièmement, on peut essayer de vCrifier et 

définir l'existence d'un aspect implicite, celui qui justifie et valide le 

caractère personnel et subjectif de toute production : les intentions 

implicites qui poussent la praticienne B adopter telle dtmarche ou tel geste 

professionnel et qu'on ne peut pas décrire par des critères concrets et 

palpables. 



En effet, les études de cas réalisées dans cette étude révèlent qu'on ne 
peut pas réduire l'évaluation à une étape d'intervention - entre autres - qui 

est technique et instmmentale ou en d'autres termes & un processus de 
rationalisation. Si dans ces études de cas, l'évaluation peut apparaître 

comme un processus rationnel de recherche d'informations objectives qui 

une fois jugées par des critères opérationnels et explicites, amtnent B 
pondérer des résultats ponctuels qu'on pourrait se résumer dans une prise 

de décision opémtionneUe et mtioaneUe ; Im&aluation ne peut pas proâuïrc 
de décisions sans entrer en interaction avec un autre processus dont les 

critères sont plus .subjectifw et dmpliates. et se réfènnt une sphère qui 
échappe à la rationaîité technique, et qui module ainsi le contenu du 

processus rationnel. 

Dans ce sens, l'évaluation dans l'action devrait me pumettre de voir 

et d'analyser une pratique professionneîie. au-dela de ce que la praticienne 

est capable de dire sur cette pratique et sur ses interventions. Les etudes de 

cas pourraient me donner l'occasion de retracer cette image plus darge. de 

l'évaluation. 

Ainsi, pour mettre en lumi&c lhnidtC du processus tvaluatif 

qu'emploie l'intervenante dans chacune de ses interventions, j'ai estimé 

important de présenter, décrire et analyser chaque intervention B part. En 

d'autres termes. ü s'agit de dCcrire lintervention mente, de relwer ainsi 

l'apport de I'évaiuation dans la conduite de cette intervention du dtbut 

jusqu'a la fm, d'explorer et de définir les moyens d'évaluation employés et 

les apprentissages qui en découlent. 



Ce chapitre se divise en deux sections. Dans une première section, 
j'essaierai d'explorer et d'identifier le sens de l'évaiuation dans l'action telle 

qu'elle apparaît dans chaque intemention, partir des discours des 
praticiennes. Cette exploration et cette identification se feront dans un 
premier temps suivant l'aspect explicite et dans un second temps suivant 
l'aspect implicite. Une synthèse sur les divergences et les convergences 
entre les différents sens de l'ivaluation dans les actions décrites clôturera 

cette section. 

Dans la deuxitrne section, j'aborderai les ~8f~ctCristiques de 

I'apprentissage exptrientiel que l'évatuation induit et que les praticiennes 
acquièrent en cours d'action. J*U18mjnerai aussi les éléments sur lesquels 
porte cet apprentissage, ainsi que les moyens adoptes par les praticiennes 
pour évaluer et apprendre en cours d'action. 

Le setYice socid appartient B cette catégorie de professions qui : sont 
ambldes de buts &angents et ambigus et elles crgissent dans un co- 

de pratique institutionnetle instable [...] elles sont incripubles de développer 

une base de savoit pmfessionnel denh;n4ue systdmatique.. (SchOn traduit 
par Heynemand et Gagnon, 1994:47). Les praticiennes en service social sont 
ainsi souvent confrontées ii l'iistabilité, la complexité et l'imprévisibilité des 
situations rencontrées en pratique. 

Dans de telies conditions, la conduite complète d'une intervention s'en 
retrouve fortement touchée et une application technique et instrumentale 

des théories ne constitue pas la meilleure recommandation. Béatrice, une 



des praticiennes intemimées en fait la remarque : #ça ne mtzmhuit 

pas...p aroe que j'essayais avec mes energrrgres, ma motivation, d'appliquer œ 

que & sais sur la cikat& Mrsoruaes du troisième âge!], sur lui [le dientJ...çu 

ne marrhoit pas...cxlors# il fdlàit m u e r  autre chose pour sottir de 

ZInnpasse... . 
Cette caractéristique du service social ne rejoint pas le modële de ia 

science appliquée qui selon Sch6n (dans Heynemand et Gagnon. 1994 : 45). 

comprend : 8 [...~'OChOtn'té pmfessàorvieiie [ m m ]  une f w n  de n h u î h  des 

probîëmes pmtiquu en lèur 4pplQuant des théories et des tedviiques 

scienti ies 8. Pourtant si l'on s'attarde sur ces phénomènes driistabilité. de 

complexité et d'imprévisibilité. on pourrait retracer leur contribution la 

pratique ; une contribution qui est loin dttrc sous-estimçe ou sans mérite. 

On pourrait aussi, par le fait meme, acaminer le savoir que génère cette 

pratique ; un savoir qui, bien que reconnu, ne btntficie pas de la mtme 

importance attribute au savoir scientifique théorique. 

Mais certains aspects de La réalite pratique professionnelle et le savoir 

qui y est gtntrt, pourraient Ctre totalement difErents de ce que certaines 
instances ou rcssourçes croient. Un des moyens pour un éclairage possible 

sur ces aspects, pourrait être l'explicitation de cette pratique B travers les 

intemenantes elles-mêmes. 

Dans ce sens, pour rendre compte de la place qu'occupe l'évaluation 

dans la pratique professionnelle, j'estime qu'une explicitation de cette 

pratique, sera possible par le biais d'une description détaillée de 

l'intervention relative chaque cas, telle qu'elle a éte rnenee par la 

praticienne. En fait. cette description servira à illustrer le sens de 



l'évaluation dans chacune de ces actions. relever son apport dans chaque 

intervention et à définir ses composantes. Par ailleurs, comme il a déjà été 
mentionné, cette description sera divisée en deux parties : une premi&c qui 
abordera l'aspect rationnel ou instrumental de chaque intervention et une 
seconde pour toucher l'aspect implicite ou tacite qui sous-tend chaque 
intervention. 

L a  première partie de ce chapitre sera ainsi rtsentéc & la description 

instrumentale de chaque cas ttudié. Cependant. il est important dldentifier 
et de définir les axes sur lesquels sua basé cc type de description. ils sont 
quatre : 

Identifier la situation/pmbltme ou la demande initiale qui 
dtdenche une intervention de la part de la praticienne. 

Identifier et definir les bases sur lesquelles la praticienne 
construit son intervention, son plan d'action (les intentions de 
départ). 

Relever s'il y a lieu, les tvtnements imprévus qui dèctcnt 
I'intemention de la praticienne (que a s  éléments découlent de la 
situation ou bien qu'Us soient des conséquences I 
l'intervention). 

Identifier s'ii y a lieu. comment la praticienne adapte et inttgrt 
ces événements B lïnteryention. Dans ce sens, il s'agit de mettre 
en valeur les wiremcnts 8 ou les changements. indispensables 
ii amener dans l'intervention, suite ik ces évtnements. 



5-2-1 Recherche du sens de i'évaluation dans l'action par le moyen 
d'une description instrumentale de chaque cas d'intervention 

Le cas présenté par la praticienne Amtlie commence par une situation 
de violence Carniliale que la praticienne d&rit par ces termes : 

8 C'est une dame qui vient @ &puis au mains un an. Le 
pmb&me étd justement pour violenœ coqjzqcile, plutdt 
uiolenœ f&mib'&# pame qu'elle est s é !  deplas quatre 
cuis ; et lors dtne w i t e  supervide chez la femme de son 
00- & anpint était en état d'éb&t& iî a fmppé les 
deux mfQAfS8 surtout l ' c d . .  Ll y a eu une pîainte portée. L4 
dome est uewe 0ol lSUlfer~~~r  la famiue au cpmplet...ae que 
ça h n ' f a t  vivre d elle &.. . 

Le cas semble au départ assez commun pour la praticienne, qui 
essaie de l'aborder comme les cas précédents et auxquels il est semblable. 
Dans ce sens, l'intervention est dCj& identifiée et décidée à l'avance en 

fonction de la nature de la situation et de la problématique. La praticienne 
décrit ses premi&es dCmarches professionnelles comme suit : 

La première pcutie du suivi, ça était en individuel ; en fd 
c'est tacte 1 fntenenüon de vioience oonjuga1e8 on explique le 
cycle ... ce sont des entrevues individuelles8 on parSe des 
&notions qu'elle vit, la w1Bre ... on valide ça. ..ce sont des 
entrevues qui sont un peu p h  directives, je dimis.. . il f4ut 
plus se positionner au debut sur la violence ; ü faut défoire 
des mythes.. . 

Mais l'emergence de deux tléments pmb1ématiques et surtout 
imprévus oblige la praticienne à changer son plan d'intervention et B y 
integrer les nouveaux éléments. Amélie explique : 



Pour le ~remier élément imprévu 

Aprés qta d'habitude, on devrait rentrer dans une phase de 
r&nsertc*on soahk.. .Et nomualement, pour nos dientes, 
j'aurais am%& de la vair, on aumit fait passer ça et jk 
l'oumis VU en féurier.. .quoi qu'elle a ciéptimé à un moment 
donné, après tous ces événements là ; ça ambe des fois ; 
moi; je m'en &ut&.. .et Ih. ~~ obiigée & la sui- 
pour sa --.. . 

Pour le second ClCrnent im~révu 

Avec elle, c'est un ccrs spêual ; le petit a wmmened d a& 
des symptômes f i  aussi, il commençait d aller mal, le plus 
petit...on a dû ddcabt encore une fois Co phuse da 
d i d o n  +ocia&, - j e  me suis beaucoup oocupëe du 
petit, par la psychologue i a  ..et après la cliente a jïni par 
embarquer dans l'autte dtapc qui est la réinsertitrtiton.. . 

Ce réajustement qui est identifié synonyme d'improvisation et de non- 

planification selon la praticienne, est dans ce sens étroitement rattaché à 

l'instabilité et la cornplexit& de la situation, mais surtout h lïmprévisibiîit~ 

de l'intemention. Amtlie l'explique par ces termes : 

w On n'a pas pu plantpet l'intenmtüon, sauf le début. qui 
était plut& dassique par mpport d mes autres dientes h.  .]. 
Miais op& ça, jïmpmvisais d mesune, selon œ qu'elle 
vivait. Je mbdaptais d sa dalié (la cliente) ; amor moins 
d5interuention plonifde cvmme dans d'autres cm. ..Ce sont 
les &vénements qui nous ont comme portés, je 
1 'accompagnais lti &dans. .. 

Dans le cas dPAmélie, ce réajustement est perçu a plusieurs niveaux : 

Premièrement, on constate que la rCorganisation dans le temps des 
objectifs est dictée par la priorisation des problèmes. Elle apparaît B deux 



reprises. Ainsi, alors que, selon le plan initiai, la prochaine phase 
drmtewention devrait être la réinsertion sociale, la cliente fait une 

dépression et la praticienne se trouve face B un nouveau problème. Elle 
change son plan d'action (ce qui &ait prévu d'être fait) et aborde le nouveau 
problème qu'elle estime prioritaire d'être traité. 

Aussi. quand le plus jeune des enfants manifeste un problème, la 

praticienne dtcale, encore une fois, la phase de réinsertion. Estimant le 

problème de l'enfant plus urgent et plus prioritaire que la réinsertion de la 

cliente. elle change son plan d'action en conséquence. 

Deuxièmement, ce réajustement apparaît par Iïntégration perpétuelle 

des éléments nouveaux à l'intervention. La  praticienne doit conserver une 

entité cohérente pour l'ensemble de l'intervention ; l'émergence de chaque 

nouvel élément ne devrait pas entraîner un effritement dans l'intervention. 

La praticienne en parle ainsi : 

dl f u t  s'ajuster aux dudnements quasbnent 
hebdomadaires.. . awc œtte dame, c'est que les ddnements, 
la anrr, le fils, il aniuait totljmrs quelque chose...on devait 
juste parler de ç q  d l'entrevue même ou la suivante, on 
avait& h &redsepm&îetwzpciitpeu, ddireœqu'on 
a amme ob&ctrrs ... on toumait tout le temps awc les 
&dnements extdrieurs, jusqu'au temps qu'on se bmnehe et 
qu'on y bmnche kction tout entiCrie. ... 

Troisièmement, la praticienne va remettre en question son plan 

d'action (l'orientation de départ) qu'elle essaie d'appliquer (en référence à la 

nature de la situation et des cas semblables précédents). Cette remise en 

question touche l'alternative d'une application automatique diin pian 

uniforme B des cas qu'on classe comme semblables. Amélie emploie les 



termes suivants : après çu d *habitude, on devrait rentrer dans une phase de 

réinsertr*on s0clmale...Et normalement, pour nos clientes, j.mtrais arrétd de la 

mir. ..quoi qu'eue a âéprid d un moment donné ; et Id, j'dtois o b w e  de la 

suivre pour sa tiépression.. l OU q fOa qu'4m eue, c'est un ars s@Qd..k 

petit a wmmen& d a& des sy mptômes... a. 

Les exigences administratives ou institutionnelles constituent un 
aspect assez important que lïntemenante doit ntcessaircment prendre en 
consid&ation. Amelie décrit le dajustement nécessaire & ce niveau par les 

termes suivants : mcris nonnalement, c'est UA six mois wa: intemi$ ..mais 

avec elle (la dientej ça fd dé# un an que ça dure. ..mais rai pu p l e e r  œla 

avec la wordilLQfnbe du progmmme..Jai une a w d h t t i k ~  assez 

wmpréhensioe. .. 8 

Le rhjustement touche aussi le cas d'intervention au niveau de sa 

place dans une expCrience professionnelle qui se veut entière. En d'autres 

termes, ce réajustement redtnnit l'unicitt de l'intervention, et sa difiCrence 

par rapport aux autres interventions men&$. AmCk explique : il (le UZS) 

&ait un peu plus long que d'habitude/ ..]a= n'est pas un cos où la &ente se 

fmt h a d e r .  ..tandis que pour d'autn?~ cas[. ..]mettons une Madame qui vient 

en dacJ ; c'est assez &r pour &abtir et &finir des object~rs ; mais avec elk 

(la cliente), c'6tait difftmnt. ... 

Le réajustement appelle a un retour permanent & l'orientation de 

départ (qui est à present plus adapté à la situation) : reprendre avec la 

cliente les objectifs qui ont étt dtcalts et les replacer dans l'intervention (qui 

fut planifiée au depart), tout en laissant à la ciiente la décision de les 



travailler ou pas. Amélie achève la présentation de son cas par ces termes 

là : 

. ïhas aes temps-ci, oZ1 c'est assez d m e ,  on peut plus 
p lont~r ,  jùstement la &&te partie qui était Ici rk'nsertion; 
Id on s'est fmt p h  comme un plan d'interventioa..jW dit 
o n  w regander Irl, c'est quoi la &mu& c'est quoi vos 
attmtespavlesp~~nsmois,pris...si vousavezkgoût 
de nztaumer tmvaület en septembrie, vous me rappeliez et 
on tmVQilkm ça  ... 

De façon synthétique, on peut voir que dans ce cas, l'waiuation prend 
la forme suivante : 

Une orientation de dtpart en fonction des cas semblables prCcéâcnts et 

des dgenccs administratives. 

Une identification des données imprévues liees B la situation. 

Une adaptation de lBaction en fonction des nouvelles données de la 

situation. des uigences administratives et des cas passés ; et en 
donnant la priorité aux données de la situation - spécificité du cas. 

Un retour sur le plan initial, sur l'orientation de départ. 

La praticienne v a  réinttgrcr l'évduation & son intervention chaque fois 

qu'un nouvel élément &.ranger. va surgir dans la situation et dont 
l'intervenante a besoin dldenaer. A partir de ce moment, l'évaluation 



assure l'adaptation de I'intewention en fonction d'un cas en considCrant son 
unicité. L'évduation constitue ce riajustement permanent necessaire pour 

une intervention unique en fonction d'une situation unique. Eue assure a 

l'intervention un équilibre entre un plan ttabli B l'avance (en fonction de la 

demande initiale et les cas semblables passés) et une instabilité de la 
situation -cile à prévoir à l'avance. 

Contrairement au cas pncédent caractérisé par l'émergence de 

données imprévues découlant de la situation elle-même, le cas suivant 

souligne un obstade qui naît de l'intervention. Le cas qui ml& de la 

catégorie du  troisième âge, est dCcrit par la praticienne Denise comme suit : 

a C'est une dame qui a de gros probl&mes de santé, phdbt 
des pmbMmes neumlogiques, qui commençaient d I ' a ~ r  
au niveau & son inteUecî, aton eue avait des pertes de 
mémoim...dons îe fond, el& awit I'aizheitner assez avancé* 
Iias e h  M t  aussi aaeugie, &nc eüe &ait incapable de wir 
et elle habitait auec son naan qui s'm tmqmàt,..Son 
lui, B était assez autot10rne enam, 21 sBd0cupait de sa fmuno 
et ça dlait bien.. 

L'intervention suit le cheminement #habituel 8 prévu pour les 

situations semblables. En d'autres termes, la praticienne nous ptésente les 

étapes de l'intervention qu'offre, dans un cas pareil, l'institution où elle 

travaille ; elle le fait comme suit : 

Première é t a ~ e  : Une évaluation est faite de l'état de santé de la 

cliente, par le moyen d'une grille administrative, utilisée par presque tous 

les professionnels qui travaillent dans le programme de maintien & domidle. 



Denise nous décrit en détails cette grille ivaluative qui est son moyen de 

réflexion pour une orientation de départ : 

w On a des bdises d samir, &nt pour lDalzheimerD les st& 
& h personneD jùsqu'd quel point eue est auamde ; si la 
personne est encore capable & rem- le monde a tour  
d'eue, si eüe est capable & manger toute seule, aapable & 
s a d r  quel jarr qubn &..P y a des indiaQfeurs qui nous 
monmnt &qu'ci quel p.nt  elle est erwrie auto~zorne...ld- 
di=ssus~onsebasesurunegrilIcdpcrrbi&hquJlcon 
tmwrillc. et Cet est assez aomptet, c'est lbutil cwr tèquel 
on tmuaille en maintien d domicile ; et tous les 
pmfessr*onnels en ll~~l~ntien d domidle tmtuiïîènt uwc ça, les 
ergothérapeutesD les p h p b t h d m #  les tmvuüleurs 
socicau..cct outil ici, il doMe Lpmfü de & ~ T s o ~ ~  si elle 
est CapObte de manger toute seuleD et aetem .. 

Les résultats dtduits B partir de la @le vont permettre B la 

praticienne un premier niveau de décision pour un pian d'intenrention 
répondant à la situation. Eile dit : et d œ moment là, tu peux sa& si elle 

est maintenable ou pasD si elle est alitée, si elle est incontinente u*# et 

Un deuxième point de df ldon est les exigences institutionnciies ; 
Denise les utplique : 

P a r c e  que nous autmsD on a une limite d'heure' c'est 35 
heures pur semoine. Une fois que œs k m s  Id sont 
dépcrssées, ça ç a t  dVe pour musD pIaament..Un des 
&&es les plus importants qui peut nous permettre de 
àécààer, c'est le nombre d'heure. Quand on cïépasse 35 
heures, d ae moment 14 c'est un placement. 

Par ailleurs, l'intemnante est assez avertie de ta nécessité de tenir 

compte de la spécircite de chaque cas et elle semble compter beaucoup sur 



son intuition pour pouvoir capter cette spécificité. Denise explique ce 
troisième moyen de réflexion : 

.Pur ailleurs, il f@ travailler avec nutre p s  bon sens, 
pame quïl y a des personnes qui sont complètement 
dépendantes des autresJ mais les autres sont capables 
d'assumer, les cridants naturels sont cupables d'assumer 
pt& ils ne d e n t  pas de plaœment, alors la personne reste 
à domide avec l'ai& & CLSC, Lvidemment. On y v a  
vrai'mea par aas et on essaie d'ivduer la situation awc 
l e s  cridants ncatunls, ponrc que sans les <lidants naturels, 
notre senrior n'est pas fonctionnel 8. 

Plus spécifiquement pour ce cas ttudié, la praticienne d6cide son plan 
d'intervention comme suit : 

.En  ml plus la personne n'est pas capable de 
s 'ossumer, plus c'est un cas de plaœment ..pour œ aas 14 
on avait des sem'oes auprés de lui (I'époux),, ponz qu'au 
maintien d domicileB on assure des S~M*O~S' p o ~ u  le bah, 
cride au bcrirr, un peîit peu de mél~age~..alors, œ monsiatr, 
pour le s4eclriger un- pour le supporter dans sa t&he, on 
luilll~nrdaiitdssseNices&baàn,pruiciequlildisaitque 
c'&ait tr2s diaicife pour hd, aonsùiémnt l'intimité de sa 
femme, puis du drpit, &nc un crpds-midi par semaine. Ce 
mohaeur Id, il ne s'èst jamais pl* pour dire 3 ne srris 
plus aapable & m'ocarper & ma femme ; puis il était au 
anrmnt de tous les seNices qui d a i e n t  ; &nc les centries 
d ' m e i l  comment ils fonctio~ent, les semaœs de 
placement. mais ü ne s'est jamais plaint 

Cependant. un problème se manifeste en cours d'intewention. Denise 

en expose les différents aspects : 



La crise du client : 

#Et puis, à un moment donné, un lundi mafion, Moll~~kur 
r n g ~ l e  pour me dire qu f l  n'est p b  eupuble & s'occuper 
de sa femme, quïl en a assez ; s'il fallait lu laisser sur le 
trottoir pour que queIqutn vienne la chetcher, il va le 
faam.. . brefl il était en aise, il n'était plus ccrpable . 

La relation client/intervenante : 

et moi çu mnait me chedterpcurie que je n'moVQiS jamais 
t2 savoir amment j& p o u d  190tteindrie# mmment je 
pourmis vrathent le soLJager, d puis soulager 
 aussi...^ a m  guïl était toujours en crise, et cDëtaif di- 
& & suivre, Jjouait ôeauanp sur nies nefls-..j'avais eu un 
amtact awc lui trés amh*vQfent, j'avcris une refahon aZs 
procheawclui. 11sepemaetWtdc me cihepleinde choses, 
mais d'un a t m  &té, il se défoufaa sur moi, et pas d peu 
près,... 

Les contraintes extérieurcg : 

.Et puis les &marches a h n t  pris pow le amble  des 
affaUes, beaucoup de temps. pairie que une demande & 
plucement, c'est divisé en deux : il y a une Cvaluation 
psychosOCiQle que moi je d e v m k  fabe et ü y a une 
dVQIuation ~~. Et puis le naédeOn de Madame ne 
tmvaücrit plus et n'avait pas mis de mmplaçant# pLtis on 
attendait quïl ~ v i e ~ i e  - d e r ,  sans &uls quïl ne wu? 
pius t r n ~ ~ ~ ~ l l e r ,  c'était du temps paidu. Et puis I d ,  le temps 
de trouver un autre niedèàn qui m p t e  & la voir sans h 
wmaîtm, ça apris beaucoup de temps 8 

Suite a la situation conflictuelie qui émerge (dans ce cas le conflit est 

lié a l'intervention : réaction du ciknt par rapport B l'intervention), la 

praticienne introduit l'évaluation dans son intervention afin de pouvoir 



rétablir à nouveau l'équilibre. E k  le fait à partir de plusieurs 

confrontations : 

Prernitre confrontation : entre l'évaluation administrative et te 

client/ses besoins, en donnant la priorité au client, B ses besoins et surtout 
à sa demande. Dans ce cas, la praticienne le traduit comme suit : 

a Ou bien pour aerfcII0nes personnes pc@ôk, œ n'est même 
pas 35 heures ; dans œ a a s ,  a n'Mt même pas 35 heures 
pat semuine, mois Moasiav da- t  un pluœmee alors on 
yvaauecia&ma~&.AumomentoÙcwcautms~~nts~  
qnnaemî le besoin dLn plaament, alors d œ moment, on 
du& la siruath a m  eux ccutres, et on décide : oui, c'est 
un cas de plaœmnt a. 

Deuxième confrontation : entre l'évaluation administrative et l'analyse 
que la praticienne fait de la situation. Denise explique : 

Troisième confrontation : entre les services offerts et la situation eUe- 

même/le ciient. Denise décrit : .c'est pwae que les autres démonehes ne 

s u p e n t  phu aux besoins de Monskut...les semwœs qu'on a d ?  instaüès, 

œ n'était pas assez, œ n'était pius su@sat, & même qu'on installe pius de 



Ouatriëme confrontation : entre l'intewenante et le client. L a  

praticienne urpiique : 

8 Dans le fonrI, je pense que la metoUeure chose que j'ai pec 
fa0mJ quand ü se défatait, quand il était au tdlbphone, il n'y 
a pas mati&m d IJam!ter. ..C'&ait dur d fa paroe que 
chaque fois que rai pu apporter des arguments, œ n'était 
jamais assez ; iî a d t  bupUrs queIque chose d me répondte 
d l'argument que je M apportais...ll grugeait tellement de 

d = w r n ~ *  tschniqw que j'd QdOp&# c'est -'à 
montent dondB il m'a q p e I é e ,  pllis c'était mmme : non, pcrs 
enwrie ha I EL 14 je n'étais pas capable de RB ~@~ndrie~ 
jJétais fotiguéc, je 1'~OOUfuis~ je ne disais rien, puis ld j'ui vu 
que a fd un effèt chez lui, prure qu'après dut minutes, il 
s'est d m é  et iî était plus -tif en plus ; j ' a h  tau-rs 
iïmpmssion avant que quand je pariais avec h& je me 
bottais awc lui a. 

L'évaluation est dans un certain sens, le concours de ces quatre 

conftontations. La résultante amtne l'intervenante à clôturer son 
intervention : 

.puis être là, c'est œ qu'il avait besoin...ça m'a pris du 
temps pow le a>mpriendreB pour comprendre a dent, a 
quïl avait vniment besoin, amment meme nos sennocies d 
sa disposition, mais selon ses besoins d hn; œ qui Ctdt 
findement un peu différent des autres cus...prris ciprès gcr 
alMt beaucoup mi- .. 

Pour résumer les grandes lignes de cette intervention, on peut dire 

que 1'6valuation est dans ce cas : 



Une orientation de départ suivant trois bases : une évaluation 

administrative, les exigences institutionnelles et la spécificite du cas. 

Cette demitre n'étant pas respectée en priorite, un conflit émerge en 
conséquence. 

Une identification des faits probltmatiques 

Un réa.justement au niveau de l'intervention, favorisant la spécificité du 
cas. 

La praticienne commence son action en acheminant le cas vers 

I'intenrention ahabituelle 8 pour ce type de cas. Elïe utilise l~évaluation 

aadministrative conçue pour identifier l'ëtat de la cliente et surtout pour 
décider des semes B a t  égarâ. Cependant, un problème tmerge en cours 
d'intervention provoquant une certaine dtstabilisation dans l'action. Le 

probleme est certes une c o m t i o n  de la nécessité de domer une priorite 

ou plus d'importance, B la spkificitt de la situation représentée, dans a 
cas, par le dient/aidant naturel qui est une ressource indispensable pour 
l'intervention. 

Si dans les deux premiers cas, des imprévus ont CmergC en cours 

d'action, l'intervention menée pour le cas actuel se situe sur un autre 
registre. 

En effet, la présentation que fait la praticic~e de ce cas, dtbute par 

ces termes : W.. .c'est une faunüle orùjndre du Maghreb. . .le mM' fait des 



études au @&bec..le wuple a deux enfCULfSJa conjointe est dfdrée au 

groupe vu l'isdement dans lequel eue viv&..et a qui a dé&& pour queje 

fasse un suivi individuel, c'est wnu une Jihration où eue wulait un 

avortement.. .# 

La réflexion sur la situation amène B lgdentifcation d'un premier 
niveau de dmcultb, Béatria explique : C. .et œ qui est a>mpl iquC aussi, &est 

qu'onnhpushcvllobomüon& d d I d c ' L t o a ~ r ~ ~ t * m e n t & d i ~ ;  d'un 

cd?&$ on a la demande de Maâame, dLn czutrc cote, on a & reîatinn fami&&, 

de couple aussi, quïi f u p r r n d n  en oonsWrcrEion. .. 

Un début d'intervention laisse apparaître une situation plus complure 

que prévu ; la praticienne deait l'émergence de cette complexité : 

Les difIicultés du cou~le : 

Le ~mbième relationnel entre la mtre et sa fiUe : 

Et il y avait aussi des diîcurtés avec safille, p a m  que sa 
füle awit un retard &ns le langage ... la petite est très 
jalouse de sonjhh, et M ' m e  ne vivait que pour son füs ; 
dom là, ü n'y a pas juste la relation a m  Monsieur, il y a 
aussi œIe avec les enfCUIfS. 

L'adaptation de l'intemention se fait par Ctapes : 



Première étaoe : Rtparer le terrain pour pouvoir aborder un objectif 
donné. Béatrice explique :.et là on a demandé d lgéducatnke d'aller en 

familIe pour refléter d Madame œ qui se pusse.. .. 
Seconde &ta= : L a  rtalisation d2in objectif précis du plan d'action 

peut mener à pouvoir aborder un autre. Dans le cas étudié, ceci apparaît à 

trois reprises : 

TravaiUer sur l'estime de soi de la cliente avant de toucher les autres 

aspects probltmatiqucs de la situation : Cette Ctape sera nécessaire pour 
que la praticienne puisse aborder les autres aspects probltmatiqucs. 

Béatrice jusMxe sa dCaiarr_he en œ s  temes : 

.Et nous awns beauaup tmvcrülé l'estime de soi & 
M&me,~qru~usawnsu<qucsionnetacchrritpas 
a0 pint car: début, Màdwne allait àépinr. ..& pense 
wnc&tement que c'dtait tds bon, pour son eshome, se 
p m w  d eue-mëme, qukllè pouvait faire des choses ; et on 
pouwit ainsi toucher la dation & oo~(ple...el& wrnrnenpit 
aussi d voir h i~riaüon qu'eüe auuàt avrc ses enfian&... 8 

Pour laisser la place au conjoint de s'occuper de ses enfants et ainsi, 
faire prendre conscience & la cliente que le conjoint est capable de 
s'occuper des edants, touchant inâirectement un aspect de la relation 

conjugale ; l'image que chaque conjoint a de l'autre et touchant aussi La 

relation que la cliente a avec son fds. La praticienne explique : 

.Ani& un moment où son füs &utait se fcu're opérer ; on a 
pris I ' o o ~ Q s ~ ~ o ~ ,  on a dit Fit MllljRtne de laisser la plaœ it 
Monsieur, pcuee qu'elle disait que son man ne f a t  
rien.. et en laissant son man avec son fils, il n'y avait pas 
de danger. ..çu hd a ouvert les yeux, que son nuri pouvait 
s'oocuper de son fils.. .a 



Pour aider la diente a travailler sa relation avec sa fiiie. L a  praticienne 

justifie sa démarche : .et awc Madame. on a fdt une ententeJ qu'eue 

restait d Z'hdpotai awc son jîls, mais qu'elle porta2 d telle heure d la 

garderiepour sa fiIle... elle nepoumîtpas don~et24 heu- d son m... 

Dans ce cas, I'Muation sert B gérer la cornplaité de la situation et B 

construire un plan d'action adéquat. L'adaptation se construit B travers le 
lien entre chaque ttape de lïntewention ou demarche de l'intervenante ; en 
précisant que c'est un lien préparant une ttape a l'autre, mais toujours 
selon un plan dtja ttabli. Plus prçcistrnent. c'est la réalisation d'un objectif 
et son tvaluation - en l'occumnce sa eussite, des résultats positifs dans le 

sens d'attendus - qui va permettre la possibiiité d'aborda un second 
objectif: les objectifs sont planifits en conséquence l'un par rapport B 

l'autre. 

L'évaluation dans ce cas est : 

Une orientation de dtpart selon un problème/demande initiale 

Une identification d'autres problèmes plus complexes. 

Un reajustement du plan d'action, selon une .organisation bien 
spécifique des objectifs d'intervention. 



La praticienne &lise nous présente son cas comme suit : .c'est une 

situation qui est uemre d tmwrs les diflcultés dkn enfànt, des diArcultés 

d Ynt6gration scolaireJ un enfQtlf immigrant qui &tait en classe d'accueil.. . s 

L a  place que dttient l'évaiuation dans cc cas est assez évidente, 
surtout au dtbut de lïntemention. La praticienne conçoit Ipévaluation 
comme moyen pour construire une vision gïobale de la situation, pour 

assurer un équilibre entre les diarCrentcs données de la situation. 
LJévaiuation permet B la praticienne de garantir, selon ses termes : . l'emrYtrit6 d h W  toutes les données orctt*ment en mains 8 

Une fois la vision globak construite. la praticienne réussit B p-er 
son intervention. EUe le fait par Ctapes successives : 

Rcmfbc ttam : Poser les piliers de lktetyention : un niveau de 

réflexion que la praticienne dta i t  par ces termes : 8 a&= - ma priedèrie 

interuention, c'était en fondion de cet enfiant 14 de vérifur si c'ltcrit -ment 

des problèmes d'adrrptatioon. des probUmes physiques ou des pmbîèmes 

fanuanuli- Alors, ça a dtd comme les p r e m ~ ~  Cvahcations, le pmmier tmvail, 

le premier contact.. . 

Deuxième etam : Planifier l'inte~vention en conséquence : un niveau 
plus décisionnel. eli~e explique : 

Par la suite. suite d cette intemention 14 il y a eu une 
relation acrec h dm, œ qui a mené d d'autres 



prvbl6matiques reh'des d la situation de violence familiale, et 
par la suite d son &CU où il y a d t  eu Ifnaeste ; et 
pdsentement on se cionœnbe surtout sur & situation 
dïmmigmtion parce qu'ek (la diente) risque d'etre 
déportée. M~t'ntenant  mon tmvaii est timaé d œt aspect 
dïmmigmtion, d un appui pour une demande de séjour pour 
des motifs humcuu~to~~res a. 

Cette vision globale est mise & jour continuellement, durant toute la 
période de lïntewention : . et j s  &rifie t o u ï r s  si des dldments nouveaux 

sum*emnt ou si dcs UCments ~~ d la situation changent... mes données 

sur h situation doimnt êtm t o u ~ r s  V&I@~S et dweués a. 

Pour faire une synthèse de la place de l'évaluation dans cette action, 

on peut dire que l'évaiuation est dans a cas : 

Une orientation de l'action B partir d'une vision globale - Cvaluation de 

tous les aspects de la situation. 

Une identifkation des faits partir d'une mise ie jour perpétuelle de la 
vision globale. 

Une adaptation continue de l'action. 

Le cas suivant est assez intéressant h andyser : il traite d'une 
situation de crise. Céline commence sa présentation comme suit : 



w Je vais parler dkne situation qui m'a &té &f&& par 
l'intetuenante de l'accueil, c'est une situation de criSe-..h 
&me se présente, elle est ré/érée par son médecin, elle 
pleure énormément, elle est très suicidaire, eüe e@que 
qu'elle s'est séparée en septembre ; et depuis septembre ça 
v a  de moins en mens bien, qu'eue s'est séparée suite d une 
violence wn&gaie- Lorsque son 00n.nt a su qublle allait 
uniment porti0r8 il y a eu crgression au owteau ; elk a pensé 
moun'r, cB6t01't en septembre et elle n'a pas pari6 beuucmp 
& la situation; mais  elle apu se SéFpamtmalgd tout; elle 
s'èst pnkntte @ elle plauc b e c ~ u o o ~ ~ p ~  elle est smaàate 

. .  - 
8 

awc idée ptésente' awc plan B. 

L'urgence de la situation appcile la praticienne B agir rapidement et 

efficacement, pour réduire le facteur de risque de suicide : c'est l'orientation 

principaie de I'intervention. L a  praticienne ttablit son plan d'action en 

fonction de la nature de la situation, en priviltgiant le facteur temps. La 

praticienne nous décrit les Ctapes de l'intervention comme suit : 

Premitre &am : Identifier la nature de la situation et décider le type 

d'intervention adéquat ; Céline emploie les termes suivants : 8 ça &ait toufe 

1 ïnte~yenîion & crise, avec la dfdmnœ d l'ta& psychologique.. . 

DeUlEitme ttanç : Décider les moments de lritenrention avec le client 
wne chose que j'ai apprise dans œs situations là, c'est la mpkiiitç & 

hteruention, qui est un atout, Ü fout aller très rapidement pour que la 

situation dwlue rapidement. Abma je vois la &me tout de suite, Co joecmée 

même et le lendemain B. 

Troisitme étam : L a  marge de rnanaum dont dispose la praticienne 
est assez réduite et incertaine. sur le plan des rencontres et du temps avec 

la cliente. Le plan d'intervention n'est pas Ctalt sur une longue période de 



temps : il se construit par la même occasion sur le tas, sans trop compter 

sur une alternative de réajustement qui est très restreinte, à cause de la 

nature de la situation. Le plan est d'ailleurs, déjà bien établi, a la simple 

identification de la situation. Céline parle de son intervention : 

.Je lui ai expliqué qu'elle est pmbablement en train de 
développer une &se pst-tmumtique, qui l'amenait dano 
cet état là, q u W  y avait des fQiSOns putquoi elle était 
wmme ça ; il follait quaeIle a>mprienneJ pame quaeüe pensait 
quaeüe allait & d r  folle, c'&ait Ll,pouvantab& pour ek. . Je  
ha'expüquequesiuousvaussentezc~mmeqz,c~èstpame 
qu'il y a eu ça, uous viuez ça.. je lui expaQuais mus' le 
prPgmrnme d'indemnisation auquel eue auuit droit et qu'elle 
ne savait pas. ..plein & choses qu'elle ne savait pas, qua 
faucrithn'dim&mntœtteentnvuelb..suitedça, ecleavait 
pris rienîièz-uous awc la psychologue pour la semaine qui 
 SUI^^.. et je lui ai qu'elle pou& toupUts wnir 
me voir ou mepatier aujuste me donner ti& ses nouvelles ou 
tout simptement faon= a qu'eüè wuùait.. 

Tout comme notre premier cas CtudiC, celui ïà est dCja assez commun 

pour la praticienne, qui le rtfl&hit suivant les cas semblables précéâents. 

L'intervention est idcntifiic et dCcidie 8. l'avance en fonction de la nature de 

la situation et de la probl&natique. Dans ce cas, on ne tient pas beaucoup 

d'importance B la spécificitC du cas, mais plutôt sa classification. 

L'évaluation dans ce cas est : 

Une orientation selon les cas semblables précédents. 



Une adaptation du oas au type d'intervention (intemention en situation 

de crise). 

Le cas suivant traite des problèmes rencontrés chu  des personnes du 
troisième âge. La praticienne en fait la pr&entation comme suit : 

.Un aouple oZI les darr personnes sont lllOlOdeS. 
WnénJement une des deux est maladeB lBautnz qui devient 
partmairroucridontDrursœcru(4lesdaupe~~0l~~e~ 
sont dgCy 70 ans et p h  Le con- a des pmb@mcs triCs 
&litsB physiques, il a lB&ge, & les patcs 
oognih'ws et h wn&hte a dcs pmblèmes & & mentale, 
ellearutuutesa vicunpmifl&dépreSSiOn sé&teB mais 
fonolionncûe ; mais c'kst quelquh qu'on pnnd en 
chnrge... Actuektneng c'est pals le mad qui est en patc 
d 'mrtonomie, donc sige d'eüe plus & fo roe....cru point qu'on 
ne sait plus qui est plus malade...sauf que le wnpint a un 
dicrgnostictrOsprCeisdecruurr~. 

Le problème qui déclenche une intemention est une situation de 

crise : 

Et moi j'& a m m c  intemenante en cas d Lrgenœ dans 
une situation & crise...j' orriove dans le dossiet au moment 
où M a d a m e  est en Ctat de psychoseB avec son oonpo'nt 
malade ... Maàame ne veut pcls ette intedeJ dcYis son 
histoire & Me, el& a étd déjd infemde d 1'hbpmtai et c'ëtait 
IJenJer. Et Monsieur qui est WB en a pl& son dos, il ne sait 
pas par où a>mmenœr ; je me rietrouve toute seule, sans 
aidante ou aidant naturei.. . . . 

L'objectif & long terme est, selon la praticienne : 



Je ne suis pus wnvahcue que l'hébergement présente une 
sohtion, mdme à court terme, alors maintenant comment je 
fais p ? Et il y a à peu près deux ans de ça, la situation 
n'a pas changé, 1 '&ut des dRuc personnes demeure m e .  
La situation d i m e  vient du contexte, &z dois quand même 
intememù awc œs dewr personnes Id qui ont des limites 
trés grandes et ü fcab m b e r  d iès maintenir d domide  en 
tenant ampte  le pius pssib2e & œ qu'ils sont et jbsaie  de 
voir comment qu'on peut f4VC paw Ics garder d &m*cile, 
porte qu'effediwment œ n'est pas des personnes qu'on 
peut héberger S. 

La praticienne a déjh élaboré une toile de fond sur laquelle, se 

construisent ses interirentions. Cette toile de fond est composée de trois 

axes. Chantal les décrit : 

L a  réflexion entamée avec la cliente que Chantal explique par ces texmes: 

*pour &fléchir, c'est auec la pefsonne- .-jbsa& de wit avcc h petsonne 

qu'est-ce qui serait le phcs & ! l e  ou c'est quoi la solution qui n'est pas 

envisageable. Acis d un moment do&, jc lu pose la question. 

La réflexion sur le contutte ; l'observation de la praticienne : 

* Et d m  ce qui 4merge aussi. ..moi, je suis d donÙaIe dans 
ces moments là, je ne suis jamais au tdldp hone...je suis 
ouverte d tous les stimuli d domicile ...je suis un peu amme 
une d p n g e  qui essaîe d'absorber les infomtions formelles 
et infonnelles ; et dans ce processus 14 & me laisse envahir 
parœquiestld. 

L a  réflexion #globale a que fait la praticienne de la situation, une ri5flexion 

qui tient compte de tous les éléments qui composent la situation. 

Cependant. cette réflexion est basée sur une valeur ou un principe 

professionnel : le respect du choix du client (qu'est-ce qu'il veut vivre. 



qu'est-ce qui est inadmissible pour lui, et -te m..). Chantal nous 

explique : 

La valeur de la cliente es t :  qwut œtte diente 14 œ qui &ait 

inadmissible pour elle, c'est d '&re et de ne plus retourner chez 

elle. .. w 

L'intervention va ttre t M x x é e  en fonction de cette valeur : 

dasia<atbn&~viaitduamtexte, jedoisquand&me 
interi#nir aucc ccs deux p r r s o m  ld qui ont des E m i U s  
très gmndes et il fa h u e r  d les maintenir d domidle en 
tenant wmpte le phrs possible de a qu'ils sont, & leurs 
besoins, de œ qu fls sont capbks & fh, t ï f ~ r o  î l n'y 
avait pas de pùur dfntemmtbn CMdent, Ce que je fais tout 
& temps, c'est qu'a un moment &d8 je regordc Ici 
situution, les informations puis je me dis: EstQ que 
j8aax?pte d'embarquer awc eux autms dans lè muiden d 
d o d e  ou e s t e  que jbsaie & les cotuwu~ncre de 
l'hébergement 2 .  Ma pmmien réfimon, ça etait ça ; et pufs 
dunmomcnt&nné, a@ fctaque&dCcided8embarquer 
àans le pmpt de mdnlkn d domWe, c'est pame que je 
w&+e, même si c'est di-, même si œ n'est pas 
Cvident, c'est que a ch& est le moPns Molent pour Irz 
personne. kmz que dans ta<te a dCaasse qui est 
présentée, quiîter son &moàlè qui est son espaœ d elleD 
c'est mement  la tangente dans un Ctat de détresse. La 
pmm'tre décision à laque& je p e n q  c'est œk lei : quelle 
déasion v4 Ctrc la moins violente pmu là personne, d moyen 
tenne ? . PLcis d œ moment là, je plonge. C'est la prem*&m 
&tape 8. 

Mais le niveau dtcisionnel s'élabore toujours conjointement avec le 
client ; la praticienne explique : 



Quand on ambe dans œ s  sïîuations & d e D  un des 
objed@s âes desientq c'est de MUS remettre la tension ; là 
j'accepte de la prendre, awc tout œ qui dent avec ; puis moi 
œ que j'essaa'e de fmff d un moment donné, c'est de wir : 
vous wk que je bouge, je vais bouger ; mais il fmR qu'on . . chornsse dons quel& on*entcltion qu'on bouge et ça, je ne le 
prends pas toute seule S. 

L'évaluation est essentide pour créer un équilibre entre la valeur de 
la cliente (ce qui est à éviter) et la situation actuelle. La praticienne nous 

décrit les détails : 

. JBtd les e n .  en Mte8 les risques. ..je pon du point X et je 
ne ueurprrsaüercpupOiRt Y. LepoUitX, c'est lasituathn, le 
potkt Y, c'est a que îe dient ne veut absolument pas vivre, il 
n'a y rien entrie les day c'estpur d a  quYl y a Crise. Je 
uois wnstmire wmme un pont. Je vais le (le client) f a k  
cheminer e r s  le but d bng terme...mais amment 2 Il fout 
?muer les moyens. Il fmrt allv d un potent d'dquiüôre. . . . 

Pour ce cas : 

Disons que & prcmïète f& où rai dté dans la familleD la 
M d a m  &ait en dse, ear elle ne wulait pas d t m  
h o s ~ ~ e  ; j'ai dit : je suis d'llcrnrü avec mus, sauf que 
ça vous prend un mddedn qui riegarde wtre situation et moi 
je ne peux pas famm çu d sa place ; on va aller d IBhbpital, 
mais on va mumit q m h  d la moison..On a dtd d 1Mpitaî 
de midid llhdusoiret onestrietoumédla moison;j.av4is 
tenu ma pmmesse8..pUm, je uais rewir le ample qmh deux 
jours. deux jours pour voir œ quïls sont capables de fae=. 
Qu'este qui a Ctd le p b  d@lciIe pour eux 2 ...et je mis 
travailler avec ça ... 



Pour situer la place de l'évaluation dans cette action, de façon plus 

synthétique, on dirait que l'évaiuation est : 

Une orientation de depart selon une réflexion avec la cliente, une 
observation du contexte, mais surtout selon une valeur professio~ek 
qui est le respect du chok du diait (donner plus dbportance au choix 
du client plutet qua sa situation en tant que telle). 

Une identification des fàits. 

Une adaptation de l'intervention en premier lieu aux besoins de la 

situation. au choix du dient et ensuite aux exigences institutio~elles. 

Lïiiuseation de ce cas sert principalement B montrer la présence de 

l'évaluation dans I'action de la praticienne, diine maniCm très concrète et 

très visuelle ; une présence pour comprendre la situation, pour pmer 

l'intervention mais surtout pour identifier les aspects irnprtvisibles de la 

situation et les inttgrcr l'action. 



Descri~tion préliminaire : 

A partir de la description premitre qu'elle fait de la situation, la 
praticienne met dtja en relief l'unicité qui quaüne la situation ; eue 

commence par ces termes là : 

.C'est une dame de 33 ans, qui vit avec son anPVy  qui 
n'a pas d'enfanfs et qui est ttom- tautomme. Elle 
m%tait réfdde par un medacVI dïcà, du CLSC, pacr des 
idées cllipresstg- Suse d pEusieurs fadews stmssants, 
dont un manque d'emploi, dcs Q'- oonjugaies et aussi 
une fn anrdic œt 4té. Le médecin me l'a dfgrée en 
utgenœ, pame qu'elk avait des idées mites R 

A la pnmi&c rencontre, la praticienne entame l'arploration (comme la 

première &tape habituelle d'une intervention) pour idenmer la situation et 
les différents aspects qui forment k probltme. EUe explique : 

Ce que Jar' fd dumnt la prrmièn entreme, c'est essayer 
de timr les élëments d'dvcràtati~n, c'est-ti-dire I'histm*m du 
pmblème dans le fond..ld& n'ca'pas du taut l'histoirie de ka 
f a s s e  couche, elle M t  irieopobk de puder de ça ; j'ai 
explon5 aussi le *au soda1 et surtout les tléments 
depressifs, même si le médecin l'a déjd fait. .rai parid aussi 
de la réorganisation dwntuelle du travail, de l'aar& sociale, 
qu'est-ce qu 'ek peut ayOir.. . 8 

Certaines dif'ficultts commencent B Ctrc ressenties par la praticienne 

au niveau de lïntervcntion. La praticienne n'arrive pas recueillir toutes les 

données dont elle a besoin pour son intervention, comme elle a l'habitude de 



le faire pour les autres situations. EUe en fait une évaluation et la formule 
comme suit : 

C'est une entreme qui &fait assez @cileJ pame qu'elle 
était Ws apathiqueJ dans un état de tristesseJ pas Ws 
verbaleJ donc c'était assez di- & faire l ' ~ ~ n  
D'hrrbitudeJ lUvalu4b9n est âéjà fcrie par I'accwü 
p~SOCiQl;nyo&jddu&ltfllLenfS# Id i l ya jusu lè s  
dlémcntsdu n3decin, quinesontpastoutd f d k  mêmes. 
Donc. j'ai fd une ~Whlatîon des pmbl&mcs. c'&ait plus 
long que d'hcrbitude ; mmmr elle ne pariait pos k a u c ~ t l p ~  
c'était une ensrvue qui était &ngues qui a u  l'air un peu 
dLne enquête... vmr i scmbtab l em el& nhvcrit pas 
beaucrnrp oonfianœ &ns la démarche. C'est un début 
d3évoluatton, d'hCrbitz.de j'aa pas mal plus de matdn'el qw 
9s jhwis IïmpreSSiOtl dJeb.c un &Bedue prid qui posor't 
àes questions Sai dit d'ailleurs que çu a d ?  pmbablemenf 
l'aùintnuifparrelle, mrdsquejc nhvakgcrs le choix:pour 
que je comprrenne le prvbt&me.. . . 

Par ailleurs, on remarque que la praticienne module l'exploration en 
fonction de la spccitiatt de la situation. Gis& justifie sa demarche : g j ' d  

dace queje wyuiss œquejcpensai~~ d'habitude& ne voispas aussi viteque 

Suite B l'évaiuation qu'elle en fait, GisCle prend des dCcisions au 
niveau de l'intervention, en fonction de la spéûfïcitC du cas (timing, 

invitation du conjoint B une rencontre) telles que : 

J'ai donné un mndez-wus dans 4 purs, d'habitude je vois 
les gens une fais pcu semaineJ mois selon moi, c'était tmp 
loin ; c'était important de lu revoir p h  mpidcm~nt... une 
chose que j'ai fd aussi, que je ne f& pas tout k temps, 
j'ai invi'td son eonjont d venir d la prOch41'ne entrevue, si elle 
voulaitJ parce queje me doutais quïî ne aompnzdtpas bien 
e qui am*vait.. . . 



Deuxième entrevue : 

Durant la deuxième entrevue, la praticienne touche deux niveaux : 

L'évaluation de la première entrevue avec la cliente que la praticienne 

décrit par ces termes : g j è  lui ai demandé commenf elle avait m u é  la 

première entmvue B. 

Continuer explorer les diarCrents aspects de La situation. Gisèle 
explique : on a repris un peu les mêmes aspects de la premith entrevue, 

cette fois* j'avais plus d ïnfomafbns... . 
Une évaluation est faite de l'entrevue. Elle porte surtout sur la 

relation de conflance que la pmticienne semble estimer importante pour 
l'intervention. Mais elle est présentée comme la continuite de la prcmi&c 

évaluation. La praticienne commente : 

. Je l'ai vue 4 jouts plus fard.. mnis cette foisci, eue &ait 
phCs présente d l'entrevue ; elle a pius verbalisé. Elle ne 
pariaif presque pas de la fausse awche.. . mais il m'a sembld 
important de d e r  un üen tMmpeutique avwtL.à la 
derrrieme entrevue, j'ai senti que les ChosCs ont plus dwlud, 
qu'elle a plus wnfanœ ... c'&ait pîus confortable pour 
d.. 

Cette tvaluation est partagée avec les professionnels impliquts dans 
le dossier. L a  praticienne explique: .yaî revu le médecin ; je hÙ ai 

expliqué.. .ce qui conmrdait avec œ qu'elle (le mddeàn) avait trouvé.. . . 



Troisième entrevue : 

La troisième entrevue durant laquelle le conjoint est présent. se 
déroule comme prévu, sans surprise. La praticienne en parle : da gmnde 

partie de l'entrevue, c'était de r é p h  d ses questions d lui, d'a& de 

I'nifomation & hn' (le anjoint), sur wmmmt il perioevait sa a,n@inte et de 

l'infionner c'est quoi wte dépriession, méüde un pcu éducative sw wmmmt 

étre soutenant pour une personne en &priessiOn.. 8 

La praticienne fait encore une fois une évaluation de l'entrevue. Cette 

évaluation porte sur deux aspects : 

Les objectifs prévus pour l'entrevue (dont elle ne précise pas les moyens 

d'évaluation). EUe se contente de ces termes ià : 8 les ob&cti'Js cpe jhvcris 

ont ét4 rencon?nh m. 

Les modalitts d'une intemention multidisciplinairc en terme dbpact  sur 

l'action tout enti&c. Gistle explique : 

8 J'a* pensé crp& d ça, une entnevue d 4 : la diente, son 
a>n#nt, le médecin et moio.on aauuàt fd beammp & 
choses avec ça ; le pmbl&tne dans un bba'ment a m m e  çu ; 
c'est que œ n'est pas une de sanîd mentale.. .c'est un 
hasQIlCfsituttavdesavcctelmidcfinpawœdossiet~il 
n'y a pas de set up, d'organisation ; c'est toi qui 
organises ... on va  dans le même sens, mais ça aumit &wu! 
plus de poids, si on avait fd une entrevue d qua tre... 8 



Cette évaluation est encore une fois partagée avec le professionnel qui 
travaille sur le cas : . j'ai pudé au médecin. .on a fuit le tour de la situation ; 

eflective ment, elle mcssi, elle l'a triDuvée moins bien que la fois passée.. . . 
Ouatrième entrevue et cinauième entrevue : 

A la quatritme et cinquième entrevues, un tlément de la situation 

tmerge qui perturbe le cours de l'intervention. La praticienne nous le 
décrit : la cliente manque l'entrevue (la quatrième) et demande une autre. De 

nouveou eîk manque son entreme (la ànqui&me), sauf qu'entre temps, elle a 

VU lè ~ ~ * * .  

La praticienne essaie de trouver une explication B l'émergence de a 
nouvel tlement et tente de k contourner. Elle raconte : 

L'évaluation est un ClCrnent vital pour Iïnte~ention de la praticienne. 

ELle le justifie par ces termes : ça faisait pteSQue un mois que je ne 18uvais 

pas revue...ça mfnqut*dtuit, p W t  je mi'ntel~~geais, je me préocupds & 

savoir qu'esta qui s'&tait passé &puis*..est-œ que c'était wmme 2 

pame que je n'avais pas eu de feed-back.. . 



Sixième entrevue : 

L'intervention reprend son cheminement. La praticienne arrive B 

aborder des aspects de La situation qu'elle n'a pas pu faire jusqu'B présent. 

Elie explique : 

Encore une fois, une évaluation après l'entrevue est faite. Elle touche 
surtout la cliente elle-mtme. L a  praticieme la perçoit comme : . uri. d k a Z e  

passive ...ü fa fd t e  clttention..eUe est beaucoup en attente...mais 

lïnteracfi-on est bien C'dtait plus s a t i s f ~ . . p h s  v i a  on n'&ait plus 

dans la partie totaie... . 
A partir de lB&aluation dechiée, la praticienne estime pouvoir 

aborder l'aspect dtlicat de la situation (la fausse couche) durant l'entrevue 
suivante. Une décision qu'elle partagera avec sa cliente : . et on awit ckidé 

que la f& pmchdne, on pcldait & son dacü, de la fm anrchr Ip bd aî 

demande e s t e  que wus aimriez qu'on en pwie 2 Et elle etait d8n/ynrd. . .) B. 



Se~tieme entrevue : 

Le mtme &ment ou problème émerge de nouveau. Gisële explique : 
h diente manque son entrevue et pmnd un a t m  rendez-vous. Elle dit 

qu 'elle les oublie.. . . 
Face B a probltme, la pxaticieme commence B dfitdiir sur les 

dispositions & prendn envers la dente. Ces dispositions font partie de 
l'intcivention. La praticienne commente : 

Moi j ' rn '&~que jenc lu i&nncmis jomaisdesrendez -  
w u  dons la Mme semaîne quand elle manque un comme 
p...il y a queQue dwc qu'elle doit gémr dkne certaine 
fclçon..mais moi, je rapporte d la sentaine d'après8 amme 
si cllc a& manquê son tour. ..je ne trouve pas que c'est une 
rcéson valable8 en plus je & sais jamais d'avunee..(la 
mison est que la dimte oublie ses irnda-ml. . 

Huitième entrevue : 

L'intervention reprend son cours normal. La praticienne n'aborde pas 

le problëme de l'absence ; eile dit : .on a discute de fout, les émotions. la 

culpabitif é.. . . 
L a  praticienne fait une évaluation de l'entmue qu'elle décrit comme 

suit : elle se présente, c'est enam stable.. . 18hmeur bien.. I'entn?vue s ' a  

démulde sur un ton un peu plus vivant.. elle est contente d'en a& discu?ê et 

on afixé un autre mndez-vou S... . 



Neuvième entrevue et dixième entrevue : 

Le pmbleme de l'absence de la cliente se manifeste encore une fois. L a  

praticienne le formule par ces termes là : 

~Eüe a enwm raté son (neuvième) rendez-wus... Elle 
m'appelle d 17ieute du rendez-wus, elle ruuucle et elle p m d  
un autm pout la semaine dJapn% ...la setll~l~ne sui-, 
elle avait enor>= oublié son ~ndez-vous ; elle me mppcCIe 
après et eüe me dempnde de uenir tout & suite, j'd dit 
noa..elle a deman& un tendez-wus dons la même 
semaine. ..j9awis peut qu'elle amuie. ..j'mi donné un mrtn 
mnda-wus marcb; je lui f& une famr ,  j'mg auand un peu 
(dkabituk c'est le m e d ) .  

L'évaiuation qui se fait & partir de cet incident, touche les dtmarches 

de la praticienne ou ses gestes professionnels (des gestes qui n'ont pas &t 

planifié et décidé B l'avance, relevant du domsine de la spontanéitt). La 
praticienne explique par ses propres termes sa réflexion : 

, Qwd elle m'a crppelée d l>hcurie du rendez- w>us...j'm un 
peu àéhmCl f iSéJ  fai dit .vous 4- encore mté crotte 
wllclez-vous ?.je nOaumispas ci0 faire çu, je ne saispas 
pouquoi je l'ai f& ..favais un ton mnchdanf, j'ai un peu 
bwdkéJ j'ai donné mon àâée avant qu'elle le f a s e  elle- 
même. Je & que ça (le fdt & rater l e s  tendez-vous) a 
pour cr>rts&pmœ & bMer toupUrs le même pour 
elle, p a m  qu'on a de la midm d refaire les liens tous les 1 5  
jours.... 

Et ses décisions : 

e Màis Id j'ai lfntention d'ouvrir ld-dessus. lt fairt que je 
lJaboràeJ c'est trop symptomatique...cJest une fois sur 
deux...& quel se- çu a... comment elle interprète 



ça.. sans etre jugeante.. .& veux & &tuer.. .Elle n'aborde pas 
le sujet et moi non plus je ne uoulak pas le faore. ..au debut 
c'&mot un peu stratégùpe, je lDawis &happée une fois, je ne 
wulais pas l'échapper une s e o ~ n d c  f&. ..le iien n'était pus 
assezfort, makZdjemed i s ,~ncwpase t rep lus for tque  
ça, eüe va quand même mieux, Jle wit Le médeàn..qwnd 
tu fois une dématChe de thétupie ou & suivi socl~al, au 
début, ü fmct que tu viennes plus souwnt..je vais Ira' 
expîkper ça.. . 

Synthèse : 

L a  place de 19évaiuation dans cette iatcnrention pourrait être illustrée 

par plusieurs remarques : 

On perçoit de façon très évidente. l'hstabilitt dhne situation sociale et 

par ce fait mCme, l'instabilitt de l'intewention et la dia[icultt de la prtvoir 
à l'avance. 

L a  prtsence de l'évaluation comme lien entre les entrevues et comme 

dynamique de lgntervention. 

L'orientation du départ est toujours remise en question par la situation 

elle-même. La tentative perpétuelie de la praticienne pour un retour B 

cette orientation, est toujours sous-jacente B l'intervention de la 

praticienne. 

L'effort continuel déployé de la part de la praticienne pour arriver a une 

adaptation de l'intervention au cas. 



5-2-2 L'apport implicite et subjectif de la praticienne à I'ivaluation 
dans l'action 

Les cas présentés et ttuâiés dans la section précédente dévoilent 
certains aspects de la pratique professionnelle en service social qui sont 
pertinents pour notre ttude. Tout d'abord, ces cas d'intervention confirment 
l'image de la pratique que cette ttude tente de dtfendre depuis le debut : les 
praticiennes sont conhntées B des situations caracttristes par I'instabilitt. 
IïrrégularitG et la cornplexit& 

Face B ces caractéristiques, les praticiennes nous révtlent des 
interventions assuc uniques et loin dtîm jumelées ou confondues B des 
rationalit& théoriques. MCme quand son intention de départ est de planifier 

et conduire ason cas vus  une intemention du dtj&-ni m. la praticienne est 
souvent obligée de considCrcr la spédficitt de la situation, qui la pou- B 

mener son intervention selon sa propre logique et sa propre vision ; une 
logique et une vision qui s'avèxent assez pertinentes, parce que 
lïntervcntion est menée B terme, mal@ sa complcxitt et son caractère 

unique. 

En effet, la plupart des situations qu'on rencontre dans Ia pratique en 
service social. peuvent ttrc classées au dtbut selon une typologie dtj& 
définie. Mais il arrive que les Cltments qui Cmergcnt en cours de chemin - 
de la situation ou de l%ntervention - Cdiappent & cette typologie et B toute 
autre typologie. La praticienne doit composer avec ces cléments selon sa 

logique et sa vision et avec son bagage professionnel (expCrienœ, 

formations, lectures et caetera.. .) . Le p~octssus qui sous-tend cette logique 
et cette vision et que la praticienne adoptera pour chaque action menée. 



reste cependant assez difIicile définir ou prévoir. W o n  (1983 : 66) 

donne certaines clamcations sur ce processus : 

Voild le type de situation que les pmfessinneis sont 
appelés à r~na>ntter de plus en plus et qui mnstitue la 
p i e n  @Ove de leur pmtiq~e-..RD~er un pmbZ&ne, c'est 
choisit les dldments de la situation qu'on va retenir. dtablir 
les limites de I'attentkn qu'on va  y mnsa~e~ et lui imposer 
unecbMmquipeWdcdKeœquinewpcrsetdans 
q u e  dvrcaon il f& alla pour ~ ) & g e r  h situatiot~ C'est 
un processus qui a>lLSiSZe d designer les points sut lèsqueis 
porter son attention et dresser le w M e  dans lequel on 
s'en oûarpem Mhiil qwnd on a post un probltme, il pu t  
univer qu'il ddrccppe aux -des des sciences appaquées 
poree quïl se pdsente wnune singuliet et instable R 

En effet, dans la partie précédente, on a assiste B une présentation de 

cas, qu'on pourmit qualifier d'instrumentale. Chaque praticienne nous a 
parlé d'un cas, selon sa propre vision et surtout selon ce qu'elle peut clire du 
cas, ce qu'eîle peut expliciter de l'intervention mente. ce qui pour eue, 
pourrait être apparemment présentable, ce qui est compris par elle et ce qui 

peut être compris par wn interlocuteur. Cependant cette présentation et 
ainsi l'analyse qui en découle, ne justifient pas tout 4 fdt la comprthension 
des interventions menées. En fait, cette présentation peut laisser croire que 

l'action sociale ne peut être orientée que par une rationalite instrumentale, 
bien que ce ne soit pas le cas dans cette ttude. Plusieurs aspects de ces 
interventions ne peuvent pas Ctre expliqués seulement par le biais d'une 
pure rationalité instrumentale et technique ; car expliquer chaque 
intervention menée par la rationalite technique - seul aspect que les 
praticiennes arrivent B expliciter et justifier - c'est lui occulter une part 

indispensable mais surtout indeniable de sa logique interne (une logique 

vraiment interne. au sens concret du terme). 



Ainsi, j'essaierai de mettre en valeur dans les pages qui suivent, les 
aspects que la rationalit6 instrumentale ne peut pas expliquer. 

En effet, certaines notions da& élaborées précéâemment, mtrittnt 
d'être réexpliquées ou plutôt confirmées. La praticienne confrontte des 

situations instables, irréguMres et complexes, doit souvent construire son 

intervention sans règles prtttablies : elte a des références, des p ~ c i p e s ,  et 

des valeurs, mais pas de -CS (dans le sens d'inte~cntions prédtterminées 

ou pré-pianifites). L a  seule rtgle fondamentale est l'appmpriation de la 
spécifiatt du cas en question. Chaque cas est unique, il appelle & une 
manipulation spécifique de plusieurs règles et fond&ents professionnels. 

C'est cette manipulation qui échappe B une rationalitt instrumentale ou 
plutôt c'est la compréhension de sa construction, les motifs qui poussent 
l'intervenante B adopter telle demarche plutôt qu'une autre, B employer tel 

moyen & la place d'un autre & un moment donné et cactera..DSailleurss 
essayer de chercher des r&@es. spéci£ïques ttgissant chacun des cas 

étudiés serait une entreprise vaine. il serait dmcile de definir des rCgles 8 

sous-Jacentes une intervention mente. Sch6n (1983 : 69) Cait & a sujet : 
~cer t~~~*ns  pmfessionnek s'engugent &h'bédment dans les pmb~mes  

complexes mais auciaux et, si on lau demande de décn*re leurs méthodes 

d ïnuestrgation, ils parlent d*'n'menîaîion, d'essais et d ' emrs ,  d "intuMota 

et & âébnnriUcudiSe *. 

Dans leur discours, les praticiennes interviewées font souvent 

référence à des éléments .personnels . accompagnateurs B leur pmtique 

professiomeile ; et par lesquels elles justiflent leur façon-de-fairr tacite de 

mener l'intervention et d'expliquer leur comment - faire implicite. Ces 

éléments réfèrent ainsi B lpaspect irrationnel, subjectif et implicite de l'action 



menée. Toute dtcision prise l'égard de l'intervention, tout geste posé est la 
résultante d'une interaction entre, d'un côté, cet aspect irrationnel et 
subjectif ; et d'un autre côté, l'aspect rationnel, technique et instrumental. 

Le premia ClCrnent de cet aspect réside dans la cificulté d'expliciter 
le savoir pratique qui alimente le fonctionnement professionnel, parcc quV 
est tacite. Comme le fait remarquer Amtlie, une des rtpondantes : . qucrnd 

&ledique... a. Dans un mCme sens, Chantal, une autre répondante, dira : 

Sdion (1983 : 76) reconnaît chez les praticiens et les praticiennes 
cette dimcultC expliciter leur savoir pratique, mais par ailleurs, ii met en 
valeur la compétence professionnelle qui se dégage partir de ce savoir : 

. Son tmvaü quotidien (le p t o f e s s t * ~ ~  tîéppend dtcn mwir 
pmtique tacite. Tout praticien wmpétent peut riea0nnCatt.e 
càes phénomènes I,..Polls dcs phélu)rm?nes pour lesquek il 
ne peut foumir d'kxpliryniahs plausibles ou & d e e t i o n  
mqiète. Dans sa pmtique quotidienne, on ne aompte phrs 
les  juocments dc qudité p u r  lesqueis il ne poumot pas 
f o m l e t  dc cn*tèms aàdquats et il fd montne d'habilet& 
dont il ne peut eapfiquer ni les lois ni l e s  proddunes. M&ne 
lorsquïl utilise ansciemment des théories et des 
techniques, il s'appuie sw des teoolVUZiSsanœs, des 
jugements et des compétences qui sont tacites. 8 



Face a cette diffculté d'expliciter le savoir apérientiel, usa deuxiCme 

élément important ressort des difftrentes entrevues, soit la place que 
détient le monde acadimique ou universitaire dans le vécu professionnel 
des praticiennes et la perception qu'ont ces demi&cs, de la contribution de 
ce monde B leur pratique. Quand elles n'arrivent pas à justifier leur 
pratique, les praticiennes l'expliquent par defaut à une formation 
académique/univer~itaire ou au moins & une formation appmuvCe par des 
instances aC8dCmiques. Pour parler de sa pratique, une des répondantes 
duaft : .je pense que c'est moins lïntemntion qu'on lit dans les livrics 8. L a  

formation acadtmique ou universitaire constitue aussi pour les 
praticiennes, un lieu d'apprkiation, de sanction et de validation, des 
actions menées en pratique. Béatrice, une des répondantes appdhende 
beaucoup le jugement des universitaires, quand elle pose un geste 
professionnel qui pourrait aller en quelque sorte l'encontre de certaines 
notions véhiculCes par les formations académiques : si on wr d ltmiue&?é, 

3s vont prendre ça mal ; mois des fois la JUl & semhe, on v a  manger avec 

elle (là cliente), e h  MUS fd un repas et on mange, et c'est en mangeant 
qu'on pauvrrit passer nos messagm ; moi, je ne f& pas toupuS mes 
intervenfions au bureau, des fois dans La cuisine.. .. 

Un troisi&me CICmeat très significatif et qu'on retrouve c h u  toutes 
les praticiennes intemewCes pour tenter dBcxpliquer et de jusmer leurs 
choix d'action, est la réfCrence constante B l'intuition. L'intuition est réfCrée 

soit à d'instinct soit au abon sens a, comme le dit la praticienne Denise : . c'est notre gms bon sens qui nous guide W. Quant a Béatrice, une autre 
praticienne, elle emploie des termes comme Qdre cionfiame au bon sens et 

faire agpel au bon sens dano toutes les interuentions qu'on &ne B. 



Faire confiance à son intuition, est une condition pour Céline pour 
avancer, pour a n e  pas passer a côté ... I, : 

. JWlise & plus en plus ça, ça veut dire quand mon 
inmnscient m'envoie une ressource, une ressource que 
jtctilise trés rarement, gwnd en entnvue elle cMve, il faut 
en tenir ampte, surtout quand ça revient en f o m  ; il fmb 
eiéwbppr notre intuition wmme intemenante, 1 fout aller 
chercher du saw'r, mais il fcart etn d l'dwute de notre 
intuition pour se fcik wnficuurc, il y a eu plein & situations 
alje ne me suispas fdoo@anœ,je jepphrs d I'éaxde 
mainte- je suis plus SQR de moi, maintenant jk 
lWke...on a trndonoe d l'eniever, moi, ça me fcriscrit tout le 
temps ç q  çu maarri*uait, mais je ne I l t i I i s a i s  pas, j'ao 
manqud des chosese.. 8 

Dans un sens plus spécifique, cet Clément peut tmerger f a a  B une 
difllicultt liCe B la situation, dans le but d'amener B une compréhension plus 

approfondie de la situation pour faire avancer l'action. A ce sujet, on 

emprunte ici une réflexion de Ztifiiga (1997:8) : 8 lï-luIfion Sciemifiquc et 

la déamwrte d t n e  im0tiOn., la découverte inattendue ... et œpendQILf, c'est 

l'expêrienœ œnttafe & tuutpmjet &"exif: la fwnpresque instantanée dans 

l a q u e l l e f y a u n m o m e n t h I e q u c l w u ~ U e & o o m p r é ~ n ~ ~  

tact tombe enplaœ et le a>njb devient dait... S. 

L'exemple de la praticienne Dcnise vient appuyer cette réflexion. En 
effet, face au désaccord qu'elle avait avec son client, Denise trouve une 

résolution pour la situation, B travers un geste dicté par l'intuition, sans 

préparation préaiable. C'est & partir d'un moment précis durant lequel cette 

diflkulté s'est manifestée, que ce geste intuitif se declenche. Et c'est ce geste 

la qui manquait dans la compréhension de la situation : 



ll grugeait tellement de mes énergies, œ Momkur là. ..à un 
moment donné, il m'a appel&, puis c8dtait wmme : non, pas 
encore hn ! Et là, je n'&ais pas capable âe lui répondre, 
j'etais f w d e ,  aevCe, B suquit toutes mes capaaotés Id, œ 
Monsieur ; je  l'écwutais, je ne disais rien, pub là, fa t  VU 

que ça a fait un effd cha  kt, pcrroe quDaprèJ dix 
minutes, il s'est calmé, et il &&plus dœptif en plus ; avan? 
j'avois tou-rs ZVmpression que quandje parlais avec lui, p 
me battais arrec lui. Aris quand j8ai &a& d'arréter de 
aier, et & ne rien dire, il s'est dmé.. .fidement, ü n'avait 
besoin que de qrr..une &mute...lim & pnls...j'cri pris pus 
mal de temps pour le amprendre.. .a. 

U n  qu~tribme élhaent qui mériterait d'être souligné est l'iiportanct 

et la reconnaissance que les praticiennes donnent a leur .style personnel 8 

ou leur .façon-de-faire personnelie pour justifer leurs gestes et démarches 

professionnels. L a  répondante Amdie nous parle de cette façon-de-f* qui 

est unique B chaque praticienne : le arrs audt  &te -te5 dif fdnm~~nt  d h e  

pemnne d une autre.. .il y a une couleur pour chaque intervenanîe a. Dans ce 

cas aussi, on =joint une id& de Ziifiiga (1994) qui considtre que le 

praticien ou la praticienne est -tre de son œuvre ; et cette œuvre porte 

ainsi l'empreinte personnelle du praticien ou de la praticienne. 

Dans le rnëme sens d'idées, un cinquième et danier élément à 

retenir est la référence B l'expérience professionnelle. La plupart des 

praticiennes interviewées, justifient leur comment-faire, par l*Wrptnence ; 

qu'elle soit en terme d'expertise : . j'ai une erpe~se en sant4 mentale... d un 

moment, tu connais beauaxtp & choses ... . explique Chantal, une des 

répondantes ; ou en terme de maîtrise d2in champ social ou d'une 

problématique. Dans ce cas, la maîtrise d'un champ donnt est une ttape 

essentielle pour passer un autre champ. La praticienne Amélie explique 

que si elle est capable de traiter la situation de l'enfant, c'est parce qu'elle a 



été en quelque sorte préparée ; en maitrisant bien le champ de la violence 
conjugale, eile peut traiter un autre, celui de la violence familiale : .tu 

mazWes bien ton champ, tu pewcp~sset d un azctre. .. 

Enfui, plusieurs praticiennes ne peuvent référer leur façon de faVe à 

un seul élément mais à la convergence de plusieurs données. C o m m e  le 
dira, une d'entre eues : c'est tout en même temps m. 

L'évaluation dans l'action peut avoir Utrcnts sens dtpendemment de 
la situation et de Iriteivuiante. Elle présente ainsi des ait&es de variabilité 

suivant la situation et suivant Ilntewenante et se manifeste ainsi 
différemment suivant chaque situation et suivant chaque praticienne. Par 

contre, les praticiennes construisent la structure de cette évaluation 
toujours suivant une mtme ôasc, B partir d'une m€me t o k  de fond, avec 

presque la même conception. On peut ainsi dégager plusieum ait. de 
convergence entre les cas analysés. 

Tout d'abord, il est important de noter que les praticiennes 
interviewées conçoivent l'tvaluation dans l'action comme ttroitement lia 
leur intervention, dans le sens qu'elie rejoint l'inte~ention dans sa 
quotidiemett et qu'elle n'a pas de place ou de sens plus large pour un 
projet social ou institutionnel. L'évaiuation dans l'action sert l'action et 
seulement l'action. 

Mais déjà au niveau de l'orientation de départ de l'action, on peut 

reconnaître un psemier élCmmt de conv-gence concernant lP&aiuation 



entre ks cas étudiés. Pour chaque intervention, il existe toujours une 

orientation de départ élaborée dans le but de produire un changement 

spécifique (dans le sens d'identifié, de déhi) dans la situation. C'est la base 

pour construire cette orientation qui peut difftftr dune praticienne B une 

autre. Eile peut être Claborée en fonction des cas semblables précédents. 

d'une strategie d'intervention personnelle (des valeurs professionneiies 
personnelles, un style de fonctionnement personnel, et =te=..), des 

ucigences administratives ou la combhaison de plusieurs de ces facteurs. 

Ce constat rejoint les propos de Ziiniga (1994:33) : 8 on sait le chongcment 

qu'on uart, on 0 0 ~  au moihs h diIieCfiOn m< changement, de l'dwluotion 

ou de la croisscuurm qu'on voudmit favoriser m. D'ailleurs, c'est A ce niveau 

qu'on peut parler de aittres de vadabilitt : quand le sens de l8~valuation 

diffère dkne action & une autre, en tpousant la spécificité et l'unicité de 

l'action ; ces criténs se situant au niveau du sens de l'évaluation qui est 

manifesté dans et par chaque intervention. L'évaluation dans l'action peut 

ainsi varier d'une intervenante B une autre et dhne situation a une autre. 

Eile dépendra du style de fonctionnement de l'intervenante et des 

caractéristiques de la situation ; et on peut dire que cette variation confirme 
le caractère personnel qu'imprime chaque praticienne sur sa pratique. 

Ainsi et plus spécifiquement, il y a géntrafeznent deux moments 

d'évaluation dans une intervention : une ptemieft évaluation systématique, 

spontanée qui est ceile de rêfltchir et decider le cas selon un a s  semblable 

qui a été rencontré en pratique ; puis une seconde évaluation en fonction de 

la spécificité du cas. L a  deuxième finit toujours par l'emporter sur la 

première. Dans et à chaque nouvelle intervention, la praticienne rcconsidtre 

sa vision de l'intervention faite en fonction d'un tel cas ou d'un autre : 

quand un obstacle se manireste en cours d'intervention, c'est toujours un 



signe pour la praticienne de la nécessité de ramener son action au contacte 
spécifique et unique de la situation. On rejoint B ce niveau une réflexion de 
Ziiiiiga (1999 : 49) : 

L e  quotidien considère réglés Ies pmblémes & àécàüer œ 
que Ibn veut f01'=# au mins dans lès grandes ügnes. La 
tv5-n est plus souvent le résultat d h  obstacle impdvu 
que le potM de départ d b e  action habituelle, m e n t e ,  
quotidienne...la &flexion se dédenche w l l ~ ~ ~ e  &ision 
quanti un obstacle empCchc I'adion habituelle. Un obstacle 
d sumnter  mène d M e r  de pmblhe d ~~. w 

Quand la praticienne reconsidh et révise sa vision aspontanée de 
reproduire une intervention suivant les intementions passées, sa réflexion 
sert comme un moyen pour trandormer la situation et non pas seulement 
pour la comprendre. L'évaiuation est inhtrcntt aux interventions de la 

praticienne, comme un processus nécessaire et suffisant B la 

compréhension de la situation pour amorcer le changement, la 

transformation. En d'autres termes, l'évaluation suscite une réfîwdan non 

seulement pour comprendre une situation, mais pour la constnih. Dewey 

(cite dans Ziiiliga, 1999 : 52) a d&jB insiste sur ce point : dohs un monde 

cians lequel les théories ont des a o ~ e n e e s  pour l'action, lu roison a un 

d e  aonstructif qu'elle ne peut pas négIQper W. 

L'tvaluation se fait dans le feu de I'action, quand on inteivient, quand 
on vit l'action. Si les praticiennes M u e n t  en cours d'action, c'est parce 
qu'elles sont en plein dans cette action. Une des répondantes rappelle 
l'importance de I'apCrience, du vécu par ces termes : .c'est quand a1 es 

vmiment dans l'action, que tu peux fizVc des choses...maftriser, s i j e  peux 

dire, ce qui se passe autour de to ÿ...], car tu es la d e  d awir toutes les 

données.. .tu es h seule d oomposet avec.. B. On peut se réftrer pour cette 



idée aussi à Dewey (dans Zuniga, 1999 : 52) qui considérait que : s'est dons 

œ sens que vivre est. pour les &tms humains, oontrdler leur envùmnnement, le 

mazmer.  Leurs activités duivent changer d leut &né- les changements 

incessants de leur enuimnnement W. 

Cette conception du sens de l'évaiuation dans l'action, renvoie à la 

dérurition de la fonction ou du rôle de cette évaluation. En effet, on peut 
dégager M autre point de coswesgeace entre les cas analysés : 

l'évaluation dans l'action est un appel ou une tentative pour composer avec 
trois réaiités auxqueiies la praticienne est confmntCe dans chacune de ses 
interventions. Le but de l'évaiuation serait de mener une intervention & 

terme en composant avec ces trois W t C s  et de trouver un équilibre 

régulateur entre eues pour compmndrc et résoudre une situation 

problématique. 

h p d h  da- est le fait que la croyance en une intuvention 

qui ne serait qu'une application technique des théories et des techniques, 

est encore fort répandue dans plusieurs milieux professionnels en sema 

social. Certaines des praticiennes interviewtes sont encore plus ou moins 

influencCes par une telle croyance et ont tendance B vouloir cadrer et 
planifier leurs interventions selon des modtles théoriques walidts 

scientifiquement. par des instances de formation ; une des praticiennes 

intemewtes dira à ce sujet : 8 au dans no- mentalit&, on est fonnC qufl f& 

bouger des choses vite, il /taut foin cheminer k client, a& un plan pr8ci+ 

selon la problématique de la situation.. W. Dans ce sens. plusieurs de ces 

praticiennes ne prêtent pas assez d'attention une intervention nouvelle, 

.qui sort du commun ; c'est-à-dire qui ne rejoint pas ttroitement les 

modèles théoriques appris principalement durant une formation 



académique ou universitaire. Aussi bien que. d'autres praticiennes. même si 
eues reconnaissent la valeur de ce type d'intervention. peuvent simplement 

en cacher l'originalitt. &han (1983 : 67-68) en parle par ces termes : .iav 

définaion du savoir pmfess~*onnel nrpUretuc d u t  des phénomènes quïk ont 

appris à wnsidéter wmme ou apw & leur pmtique. Et I ' a t t  quïïs déploient 

pour en venir à bout n'a selon euy rien d voir avec la ngUeur dkn  savoir 

prof-onnef m. 

Par contre. plusieurs autres praticiennes mettent en vaîeur l'art 

qu'elles dtploient dans des interventions mouvelles 8.  Cet tltment est en fait 

essentiel, puisqu'il se situe au cœur de la deuitme -té qui sera décrite 

dans les prochaines lignes. 

En effet. Za dnuctiffu dalai constitue le nœud de toute intemention 
et réEn B certaines caractéristiques de l'action sodale telle que lïnstabilitt, 

la compldtt  et l'imprévisibilitt . Plusieurs des cas présentts auparavant. 

mettent en tvidence cette réaiitt et on peut percevoir comment les 

interventions sont frtquemment sujettes A des adaptations cause des 

changements qui les affectent. En effet, l'action sociale connaît souvent des 

imprévus qui tmergent comme conséquences de l'intervention (suite sa 

mise en pratique), et qu'il s'agit dïnttgrer B l'intemtntion. pour sauvegarder 

cette intervention comme un systeme cohtnnt. La situation elle-même peut 

également présenter des tléments nouveaux et inattendus, qua s'agit aussi 

d'intégrer B l'intervention. Dans de tels contextes ou dans de telles 

conditions, l'action sociale ne peut pas être prévue B l'avance. Et la capacitt 

des praticiennes & intewenir sous ces conditions 1l et B composer ainsi avec 

une réalité de la pratique professionnelle toujours changeante et ambiguCs 
se traduit par Igintensit6 de la CTéativite dont font preuve les praticiennes. 



Une des répondantes nous décrit cette créativité en pratique par ces 

termes : 

8 Ce sont toutes des affm0res qui sont vemus d un moment 
d o d  en entmvue...quand je sens que pu ne ma& pas, 
qwuidj@ai devant moi des d o d e s  de h situation quW fQd 
uite prendre.. .que je wis p u r  k premièn f& (même si ça 
fcrit un bout & temps que IWerwntion &@..et queje dois 
intememir vite p u r  œs choses I d .  ..alors, fess01e & trouver 
quelque chose... wmmo le wnœpt dc a>ntlOfesœnœ, c'est 
wnu cpnune ça, du- une enaCuce...scuis l'a& dfreohi 
am... 

Et une autre parle de cette wéativitt comme suit : 

pratique qui ne sont pas souvent d'une grande aide pour favoriser cette 
eréativitt en intervention. Leur politique de fonctionaement tend plutôt 
vers une tentative d'institutionnaliser une pratique et suppose le plus 

souvent une certaine conformite dans les intewentions, plutet quantifiable. 

Ainsi, selon les dires de Gistle. une des rtpondantes : tout œ qui inféresse 

ma co~rdinatn'oe~ c'èst le nombn des cas suivis, les statistiques, et quels sont 

les sehoes auxquels on a le plus recours.. . B. Dans le même ordre d'idtes, 

Béatrice dira : .si on reste un peu plus sur un dossiet aomplexe, ne 

rnnespond ci rien qu'on a vu t22pwuvOnf8 on w se fdm ciim des choses8 

qu'on tmfne par exemple.. .W. Le rdle d'iine praticienne se trouve évidemment 



compromis. On lui attribue souvent un rôle d'exécution, et la 

compréhension de sa pratique est réduite sous l'angle d'une rationalité 

instrumentale et technique. Dans de telles conditions, la pratique en service 
social et le vécu professionnel des praticiennes restent des enjeux assez 
critiques et obscurs. 

Finalement, m n  demi- point de convergence entre les &tudes de 
cas analysés, est le rapport de l'évaluation l'urpérience professionnelle 

entière de la praticienne. Ce lien est en fait, un lien d'apprentissage. 

En effet, si pour les praticiennes, l'évaluation ne semble pas se placer 

dans un projet social ou institutionnel, elle rejoint cependant leur discours 
sur l'ensemble de leur expérience professionnelle pratique. Les pmticiennes 

considèrent leur expérience professionnelle dans une perspective de 
continuité. Elles le font B partir d'un regard dva1uat.X entre les actions 

menées. Et dans ce sens, lpévaluation dans chaque action prCpare en 

quelques sortes, lpaction suivante. Une des répondantes explique son point 

de vue : #...il y a t o u ~ t s  un h entre mes aetbns... d chaque ~ u w l l e  &n, 

il y a en quelque sorte, un peu de la pddàente ... des fois, je me dis que c'est 

ça la maturit4 pmfess~~onnelle~ fdm un peu mieux 4 chclque fois. au on 

dfltchit toujours e m  deux actio m.. n. Cette préparation des actions 

futures, a Cté analysée par Dewey (dans Bourassa, Serre, Ross 1999 : 28- 

29) qui en fait une condition essentielle de l'apprentissage expérientiel : da 

àauitme cu>ndition & l'apprentissage expérienlie1 est lu contintnité. Les 

mnnaissanœs sJQddjtionnent les unes aux autresJ se nu~u~oent et 

s'entichissent au fil de IW diverses  tienc ces. Nous apprenons d partir de 

ce que nous savons W.. 8. 



En fait, le concept de l'apprentissage w n e n t i e l  est un concept de 

base dans cette étude et la citation de cet auteur permet d'introduire la 
prochaine section qui sentira B mieux comprendre cc concept, tel qu'ii a été 
analysé à partir des cas d'intervention menes par les praticiennes. 

Le but de 1'Cvaluation dans l'action est d'apprendre de l'action. pour la 
changer, l'adapter, la trandormer, pour inte~enir tout simplement. Les 
conséquences ce but touchent en premier lieu, celui et celle qui intedent. 
Comme le rappelle Ziiniga (1999 : 54) : 8 quand I'éUQhlathn s'inscrit dans 

l'action, el& s ï n s d t  dans les dymdques & I'appr~ntissscrg S Si8adcur agît 

pour changer une situation, œ tmvpit, d son tour, tmVOilZe sur lui. k fd 
changer: I'appnmtbage et I'up>ai.nœ sont ainsi les pmtidts de tout 

t m u d  . 
Ainsi, le processus de l'évaiuation, inhtmnt à l'action, ne favorise pas 

seulement un changement et une adaptation au niveau de I'action, il 

provoque aussi un changement et une adaptation de celui et ceîle qui 
in te~ent ,  B l'action. Cette adaptation se traduit gCnCT81ement en termes 
d'apprentissage (au cours d'une mCme action, deux changements - deux 
adaptations peuvent se produire : un au niveau de l'action - adapter l'action 
& la situation - et un autre au niveau de celui ou de celle qui mtne I'action - 
s'adapter soi-meme ou adapter la praticienne, l'action). 

Dans la présente partie, je m'attarderai sur cet apprentissage 
expérientiel qu'effectue la praticienne quand cile intervient. Je commencerai 
par les caractéristiques de l'apprentissage urpCrientie1 effectué par les 



praticiennes interviewées, pour ensuite aborder les sources qui l'ont 
possiblement favorisé et renforcé. Et je terminerai cette partie en identifiant 
les éléments sur lesquels a porte cet apprentissage. 

5-3- 1 les caracttristiques de i'apprentissage expérientiel 

Pour les praticiennes intcIYicwtes, la pratique occupe une place très 

importante pour la production Méctive et gmiuelle diui apprentissage. 

Pour plusieurs praticiennes, cet apprentissage est mtme considte le seul 
qui est permanent, en comparaison k d'autres. Une des répondantes 
formule son point de vuc par a s  termes : ma'@ pense qu'on appmnd d j w  

et d mesulie et onoublie aussi dficrdd me~ure...q u80ndé~loppe nom samir 

en wrienœ. . .on  dCt#iopp azrtahs mmpCtcnœs d tmtrrrs I'eapétienoe 

qu'on fa et œ sont œs aompftenœs Id qui restent, ..* 

Une autre ajoute : 8 cDèst en ogmscvrt que tu apprends, en f- cks 

choses...tu peux appnmdm en fclisant des lectures, maîs çu reste dans ta 

tête, tu ne le Us pas... B. 

L'apprentissage cxp&ientiel est perçu aussi par les répondantes, 

comme étant dans un certain sens, prospectil. En effet, l'apprentissage 

aussi spécifique soit-il, est toujours WCtrapolC, projet& vers le futur, vers 

l'action suivante. il incite & une gtntdsation. Les ttmoignages des 
praticiennes confirment et dttailient cette caractéristique. Ainsi, une des 

répondantes raconte : 

.Je me suis demandée si d un moment do& de mon 
îra~~t'6 je n'amis pas kchappé œlte notion de pst- 
tmumcitismc &eue pcu des personnes victimes de Violenœ. 



Pbur cette intemnîion 14 je sa& que je ne I'uî pas 
dchappée; il y avait l e s  symptdrnes, mais [dans le jîdurJ p 
w me tendre plus alerte mec des gens Mcîimes de violenœ. 
Je uais étre plus alerte pour &rilier. . 

Une autre, ArnClie dira : .elle [ m e  intervedonj m'a apptis sur les 

petits objecti~~, je tiendroi compte de çcr dans toutes mes interuentions 

fuarms ou Dcnise qui ajoute : 8 œ client m'a appris beaucoup & choses sut 

œtte client&& là..& sais maintenant mmment aborder des choses avrc œtte 

ch'enttle lb..~. En ce sens, l'évluation sera un processus inachevG, dans 

une intervention inachevk, si elle ne produit pas d'apprentissage qui est 

integré et assimilé, dans le but de semir en premier lieu l'action de laquelie 
il découle, et en deUrriCrne lieu, les inte~entions futures. 

On rejoint a ce niveau, un des concepts de base de Dewey (dans 
ZQfiiga, 1999 : 53) : 8 lDkpétienœ est la ledure du fimtr que l'on f& dans le 

présent AntkQwr u n w r  est plus folLdCUILentd que rappelet un passl. 1. .&a 

prédiction illl~~gl'naîioe & fulur est la qualit4 la pius essentielle du 

comportement ou p-nt m. L'apprentissage expCnentie1 sert principalement 

à préparer une meilleure compréhension dkne prise en charge éventuelle 

des actions futures. mais il ne peut pas prtvou totalement cette prise en 

charge. 

Une autre caractCristique de l'apprentissage utptnentiel est qua est 

implicite ; il s'mtègre B un cheminement professionnel dans son entitt et les 

praticiennes ont du mal A le définir. L'une d'entre elles dira : .c'est un 

cheminement, c b t  & ! l e  à p&&er, tu rr<rs t'appliquer ailleurs, quand une 

situatibn semblable va seprésenter, tu vas appüquer sans le sentrœtr ou selon 

une autre praticienne : 8 c'est un ajout d mon @nenœD on le senf c'est 

tout; et puis tu le Us et tu sais que ça t'a appris des chosesr. Cette 



caractéristique évoquée par les répondantes, nous ramène & l'idée de W o n  
(1983) sur l'aspect tacite du savoir urpCnentie1. Selon cet auteur. les 
praticiens sont souvent incapables d'expliquer et d'expliciter leur savoir 
expérientiel ; un savoir qui est tacite, implicite & leurs modèles d'action. 

Mais à partir des entrevues menées auprès des praticiennes, on peut au 
moins tenter, dans la partie qui s'ensuit, d'acpliciter ce savoir par le moyen 

des sources qui l'alimentent. 

5-3-2 Les sources qui favorisent l'apprentissage dans et sur l'action 

Les praticiennes intemewécs tvoquent certaines sources ou 
conditions qui favorisent l'apprentissage dans et sur l'action, mais qui sont 

cependant relatives B la pratique pmfessionnelie seulement. Ces mtmes 
sources apprentissage sont aussi les tlCments sur lesquels l'apprentissage 

s'effectue. Ces sources sont la réfiaion personnelle, les discussions avec 

des coilègues ou des professionnels du méme milieu de travail que la 
pmticienne ou d'aüleurs, le client/la cliente, les formations et certains outils 

administratifs. 

La réfiexion personnelle est le premier moyen qontané. que 

l'intervenante va adopter pour rtfltchir son action. Cette réfiadon est 

orientée par les résultats positifs ou nCgatifs qui dCcoulent de l'action. filise 
nous explique : alors on est toujours n& en question, soitparoe que çu v a  

bien, soit pame que ça ne va  pas ; ae qui riessort de 18adt'on nous fd toupUrs 

penser, remettre en question œ qu'on est en tmin de faore.. . B. 



Cette réflexion est aussi orientée par la situation elle-même, en terme 

de gravité ; la priorisation des problèmes devient alors la condition pour 
décider sur l'action, comme nous le décrit Amtlie : 8 œ sont les problhes de 

la tituatzon qui me font dfltchir, Ieqwl est le plus g m w  et qu'il faut tmiter 
sur-kduzmp, qui risque d'avoir des wnséquences très négatiues sï l  n'est pas 

traitd sur-le-champ.. . H. 

Une autre orientation pour la réflacion personnelie est la construction 
d'une vision gïobale de la situation. &isc jus- cette idCe par ces temes : 
.j'essaie d'avoir toutes les cionnées en main.& oénpe l'ensemble & 

2 f'nterwntion . . qa m'ai& beauamp pow bien réfidchir.. . 

Cette réflexion prend toute une ampleur surtout aux moments 
difliciles de l'action. les moments de conflits ou de blocage. Chantal 
expiique : d i z  f w n  que je suis# quand ü y a quelque chose qui vient me 

chercher, quelque chose qui me pose de gvsses q ~ ~ t i o t l s #  je n!flé&s ld- 

dessus tout & &te crpds, je me pose dcs questions et j'essaie de voV, 

qu'este que fui fd 3 Qu'est-ae quej'aumispu fdm autrement ? l 

La réflexion personnelle réRre aussi aux connaissances personnelles 
par rapport B une probltmatique donnée. Eiise explique : dî y a le savoir, 

duns le sens où on a des wmaksanœs pur mpport d lïmpact quïl peut y 

awirD I4'nœste sur & uCcu des fenunes B. Elle peut englober aussi des 
formations sur diverses problematiques ou intewentions. Gisêle dira ce 
sujet : .parce qu'on a les symptômes ... on peut wmpreh la situation, on 
avait eu l 8 ~ * o n  d'assister d une session &formation qui parlait & ça. ..W. 



Cette réflexion renvoie aussi à la situation elle-même, en terme 

d'observation et de considération des symptômes et des indicateurs qui 
émergent de la situation elle-même. &se continue son utplication : des 

tmubles des enfaAfS qui cowbomient œ que Modame expliquait comme 

&@a~ttds~ dots ça etait une situation queje wmprelULiS, à tmwrs l'analyseD 

à travers les symptbmes ; tout &tait Id m. 

Finalement, pour la plupart des praticiennes intenriewtes, 
l'expérience dttient une place fondamentale dans l'évolution et le 
développement de cette réfiexion. Elle est la source d'une expertise ou la 
maîtrise d2in champ driitcrrrention en fonction d'une problématique donnée. 
Amélie, une des répondantes, explique : 8 d un momenf donné, tu connais 
beracmup de chosesD tu otneues d dite que dans tel casD q a  c'est &... œ que 

tu as 0 0 ~ ~ t r u ù d  par ton expérietloe...d un moment donnéD çu devient mmme 

automutique.. .tu maEhises bien ton champ. ..j'ai teltement entendù d%ktoks 

que je wmprrnds trés bien. .. ou comme selon les dires dslise : 8 1 'autre 

chose c'est I'eiprérienœ pame quïl y a beaump dDenfQnfS qu'on voit et qui 

ont des ttvubles de conœnbcraion, des choses wmme ça et c'est a& Ctrr  un 

pmbEéme d~~psie.. . l 'exp&ence des aubes cos qui pouwit m'orienter dans 

ma &marche.. . . 
Par contre, deux des répondantes explicitent plus concrètement cette 

source d'apprentissage. Par rapport B elles, I'cxpénence professionnelle peut 
se concrCtiser par, entre autres, des situations dCj& renconWs et 
accumulées au cours d'une pratique professionneile. Ainsi, la praticienne 
réfléchit sur son intervention, en comparant l'action actuek aux actions 
précédentes. Céhe  clarif~e ce point : c'kst des fois, quami je je une 

diente, qui me fd penser d des choses que j'm' apptis d h e  autre, que je me 



nqpdle ... d'autres dossiers semblables qui anîuent et ont un lien auec celui 

là,  ça m'amène aussi d réfldchir sur l'crdion ..comme par rapport au &CU, oux 

&motions m. Améïie parle aussi de ce type de réflexion ou d'analyse 
comparative : 8 te dossier étdt un peu phrs long que d'habitude.. . tadis  que 

pour d'crutres interventions[. ..]c 'est plies court...ou )'ai des cas où c'est 

énervant. j'ai peur que ma &ente se fosse tuer. ..mais dans œ 00~, c'est 

diffdmnt. . 

L'apprentissage expérientic1 se construit dans un dialogue avec 

l'autre. Et selon les répondantes, cc dialogue acige certaines dispositions 

personnelles, comme l'ouverture B l'apprentissage et surtout aux autres. 

Denise le formule comme suit : 

C'est l'expdnence, c'est le fd d'et= ouverte d 
I'appnmtissage, c'est le f& & wuioir appmndre des 
autres, des Sauations~ des personnes. Md dans le fond, 
c'est mmme çu que& dèrreloppe mon apprentissage, c'est d 
foriz d'cn parier, & disautcr avec d'autnzs pmfessionneis, 
d'aaxpter que les a u t ~ ~  me passent quelque chose a. 

Denise explique encore plus son point de vue : 

Moi, par mpport d œZte situation, vu que j'enparle, ça m h  
pemùs de mettre les @nts sur les i, çta m'a appris & voir 
les choses plus mmdtement, plus dainment. Je savais, je 
sentais que j'ai 4ppd-s quelque chose dans cette situation ld, 
mais quoi 2 Il a falhc que j'enparieJ pour savoir exactement 
c'était quoi D. 

Par aüleurs, Élise renforce en précisant sur la place des pairs dans 

cette construction : 



On pcutage aussî lors &s disatssions des ccrs avec nos 
a>ll&ues et on p u t  modifier en positif je pense* on peut 
apprendreJ pas juste à tmuers nos casJ on crpprend d 
?tauers I3ap&iellce que nos eoU&gues porfagent avec nous, 
des autres ; çu je trouve. c'est bien important, c'est pour moi 
fondCrmental ; et wmme on n'a pas & dcsupeNiseurs & 
f w n  régulière &rsJ on n'a pas un superviseur qui va nous 
M e r ,  nous mfMter nos adions, ça se passe &OUOOU~ 

entm d g u e s  ; le partage inj70nnel entre odlègues de nos 
intenentions, ça c'est positii on se sent en c~nfianœ B. 

En effet, les discussions infornelies avec les coIItgues de travail dhne 
même institution (discussions de couloir) detiennent la première 

considération. Denise dira : 

. Et puis je discute beau- avec les personnes autout & 
moi, j 'a ikdf iexede fclveqatrèsvite, une foisqueje vis 
quelque chose, il faut que j'en parle ; et surtout awc les 
pctso~ies qui oonnaksent le a s 8  on f& beauwup de 
a>nwrsations de cmIoirJ donc œ n'est pas n&essainment 
seulement àans les oom'tds qu'on tmvaille. l 

Ou selon les termes de Chantal : Je wis souvent denuandet l'opinion 

Les discussions formelles sont quant ciies, plus organisées, surtout 

en ce qui concerne le travail multidisciplinaire. Dans ce cadre la, une des 
répondantes, les dtcnt comme suit : 

. Auec lu ~~Uabomtion des autres, parce qu'on travaille en 
intendi@pli~rit6~ c'es? rare les cas où il y a juste le 
truvaitleut social. Dans ce cas Id, il y a IJergothény3eute qui 
était imp&pde, lïnfim'treJ I'rnlrih'aiin f ada l e  et la 
tmOQilIetl~e sociale ; puis on f i t  b e a u c ~ ~ p  de ntusntres, d 
chaque semaine, les wmités ... et on dtudie les difldmnts ms. 



On a donc des éwluations interdisciplinaires. Çcr aide 
b e o 1 1 p  ci m*r la situation m. 

Une autre intervenante Béatrice, a souleve la richesse dkne 
intervention quand deux intexvenantes la prennent en charge conjointement 
; elie explique a n  renmntm les mêmes difficu(és, on s'assoit et on essaie de 

réft5chitpour voir c'est quoi cette çu vient d'où ... m. 

Pour Eîise aussi, les discussions formelles dans le cadre d'un travail 

multidisciplinaite sont importantes. Eue déciarc : 

L'expérience de travail avec œ médecin Id, qui est vraiment 
habitué d tm~~1Vler avec mus, il f& la pédiatde mais &ns 
un tmntextc soclWaL..ou en &ui@e intediscipiinaàire ; et Id 
c'est cllacun des pmfeSSiO~ie& pnhents qui fd une 
d y s e  & la situathn; et des fois, îes autres nous &ment 
&s mandats pau qu'on explore tel as@ ou quil faLd 
àélaisser wmpIètement œtte sàtuatàon Id ; enfin, 5 rCyinent 
s&n les rnc- . . m. 

Cette praticie~e détailie encore ce dernier élément et ajoute B sa 

panoplie. deux autres types de discussions formelies : 

Les discussions avec les consultants : 

8 Des fois aussi, je diseute des eus suivont ?mis aîtematiues. 
Nous awns ùà des aott~~lItants~ en pé&psychiatnoe, en 
ethnopsychiatn'e, en psychiatnèJ en psychoîqk, utte 
patwpîie d'intewmmts ; ahrs q w n d  je sens que je toume 
en rond, je mis les mit, et souircnt ils me donnent dcs 
pistes, des fois c'est un dchec complet, œ n'a? pas du tout 
la bonne piste ; d'autres foisJ c'est meNeilIeuq je me dis 
wmment je n'ai pas pend d çu aupamvant. C'èst 
inîdressanî.. . a. 

Des entrevues d'intervention à deux, avec les consultants : 



.On a d'autres mnsultanis que je vaîs voir, et qui me 
disent : damtes on peut fa*= une entrevue anjointe .. . dors 
on fd une enbrevue conjointe et apnh on discute ; etje VOiS 
aommmt ü(le w ~ a n î )  est amed d d'autres rCsu(tats où 
d'autres points ont dté touchés, et il me mit comme 
interw~nte;parce que quand& ne suispasprise dons 
l'entrevue, & suis beaucoup ptus sensible ct tout œ qui se 
passe autour e t je  je aussi les &notions dans la situation, 
que& alaanoe j'ai fais awc la personne ; alors, ça c'est W s  
intéressant aussi-. 

Par ailleurs, une seule der praticiennes in te~ewtes  a évoqui 

I'importance pour elle de consulter des professionnd(k)s de I'urtérieur de 

l'institution. ayant une expertise dans un des domaines auxquels la 

situation est rattachee. Amélie explique par ses termes : ie pprendre 

IJovis & quelqu'un & l'exttneurD qui ne armait rien àans le âossie~ mais qui 

o une expe~se qui poumot m'étre utile pour le cas ...j ktilise souwnt ça.... 

fais beaucarp & contacts de œ g e m .  ..ça m8& dnonnémmt.. . . 
Un fa t  notable B relever est la place qu'occupent les supervisions 

dans I'apprentissage aptrientiel. En fait, on trouve par rapport B cc point, 

une divergence d'opinions entre plusieurs praticiennes. 

En effet et contrairement à ce que l'on pourrait croire parfois, pour 

deux praticiennes inte~ew&es, cette source ne bénéficie pas de beaucoup 

d'importance. Les deux praticiennes évoquent certaines causes dues ce 

manque de considtration vis-à-vis cette source. L a  premiere explique : les 
supervisions sont &plus en plus rares ; et dans tous les cas, ce qui se passe 

des fois, dans œ genre de dunions n'est pas fomateur pour moi. .. et la 

seconde qui renforce en disant : .je N wis PIUS la néœssitb de œ type de 

réunions, car des fois l'ordre du jour est tellement lourd, que tu n'ambes 



même pas à discuter de ton cas... d'ailleurs on n'a plus beau-p de temps 

pour œ genre de réuni0 m... on a tellement & cas à p m h  en charge.. .. 

Par contre, une seule des praticiennes, Chantal, relêve l'importance 

de ce type de discussion, dans son vécu professionnel, mais avoue n'avoir 

recours à aucun autre type de discussion formel ou informel. Elle explique : 
.je fais souvent des suprrvistons de cas, jtaà un superviseur que je aoRSUlte 

souvent..maisjenepcrrlcpas& mesazsa~Icsoubes, m ' d a n s d e s ~  

fonnek ni infomiels.. . w 

Toutes les praticiemes intemiewécs considèrent le client et/k cliente 

comme une source indispsabk pour évaîuer leur action. En hroquant ce 
sujet, Béatrice dira : gaî appris d aller o p p r e h  de & diente ; j'ai app& d 

faœ= des chosesparce que la cacnte m'a appris d f& des choses. et Amélie 

qui @oute : 4 e s  fois îes dimtcs, eües a- outns choses que tu n'as 
jamais vues dans un livreD d'autms e@ricnas, wuZart en groupe, mais 

m&me enindividuel; elles te font voirdcs choses' despaapQens auxquelles 

tu n'as jamais pensé.. . D. 

En effet, la discussion avec le client est un moyen d'évaluation très 

adopte. Amtlie Cvoque lïmpor&nce de se référer & cette source surtout au 
moment d'un conflit ou dkne difficulté au niveau de l'intervention et oil eue 

estime que le client a une part active dans ce conflit ou cette düiicultC. Elle 

dit : *@ f& une mise au p*n t  avec la personne, surtout quand ça ne v a  pas. 

Je discute avec mes cüenfs p u r  darÿiet les choses. 



Par ailleurs, Denise ajoute : 

&?re assez humble pour m p t e r  cet apprentissage là ,  
parce qu'on ne détient pas le poumir, on ne detient pas le 
sawirJ c'est lui (le client) qui a le s a W J  c'est pas nousJ c'est 
le client, et c'est vraiment pur gdnémsité que le d e n t  MUS 
donne son samUOtrJ il f a t  étre assez ouvert pour l'aaœpter et 
le o~mprendre~ pame qu'cru fort& ckst awc œt 
apprentissage Id qu'on grandit B. 

Les indicateurs et les résultats qui découlent de l'action constituent 
pour toutes les praticiennes un moyen d'évaiuation très utilisé. Am& 

compte beaucoup sur cet &ment : r le gms était passé.. .le procès a eu lieu ; 

pa a bien fondi*od.. .hi (le petit) n'avait pus besoin de suivi à l'époque. . .et 

elle, elle aüait m'eux. .on a déQdé de pusset d a t m  chose.. . 8 ; le méme 
argument pour elise : 8 le petit a a m m d  d alter ü s4'ntègre très bien 

d l'écde, la mém aussiJ elle se sent plus d I'rrise ... maintenant on aborde le 

problème de ZYrnmigmtion..~. 

Toutes les praticiennes mentionnent les formations auxquelles eîks 
assistent comme capitales pour les aider B réfléchir sur leurs actions. 
Toujours est4  que ces formations sont le plus souvent organisées en 
réponse à des besoins et des demandes professionnels sptcifiques. filise 
détaille ce point : 

Iti on reçoit diffdmnts types de formotons ; et même il y a 
eu une au niwau de l f m p a d  sur les e n f i  tdmoins de la 
violenceJ alors tous oes aspects là, quand on les lit, quand 
on les discute, ils ont un impact sur les cas.. .ça &oit d pmwr  
d k n  sondage des bedns, on a eu une fonnction qui nous a 
outillés beauwup pour ee type de clientèle. Et cette 



formation mus a fdt le lien entre plusieurs types & 
pratique et plus~~eurs types de situations qu'on avait 
abordées en dqLqpe dans le et elle nous a orientés 
très vite sur cies situations qui étaient en cours de suivi ou 
qu'on allait avoir. ..souvent on a plusieurs &urs par aMée 
de fonnation et ça nous frcit ah i tiens tmilii, ço c'&tait 
l'aspect  important...^. Et on modifie bermmp notre 
f~nctïonttement~ notre foçon d V h e r .  Pacr te donner un 
exemple, on crimt de stùvrie une fomtion sur les trarbles 
de là personnahotds ça nous a aidés de fagon c0hSidétObk8 et 
on & d u e  difftremment nos situ&ns ; quand on pense que 
la petsonne peut a& un trouble & petsonnalit&, ld on va 
autrement dans nos intemntions et dans nos dvahtations ; 
modifier un wrnportement, pur  a-mr I'intemntion 

Pour certaines praticiennes, ces formations jouent un rôle plus large 

que de favoriser une réflu9on. Eues peuvent devenir un lieu de validation et 
de confmation d'un apprentissage cxpérientiel. Quand certaines situations 
vécues en pratique donnent l'occasion B la praticienne de développer de 
nouvelles habiletés (surtout quand ces habiletts sont développées de façon 

intuitive), ces habiletés sont considérées et confumées comme un 
apprentissage utpériuitid, A la condition d'&tre validtes plus tard par des 
formations. Une des répondantes parle de son expérience B ce niveau : 

. Ça met des mots sut œ quej'ai dewloppC a m m e  ma fa~on 
de faire, c'est le Jiui, & ne k savais pas et je 1 'ai foif, r d  je 
l'ai àéwlop@ de f w n  intrnotiw, et ld ça me dit que c'est îa 
bonne a .aim ; pour une jounrée de fonnation, je me dis : ça 
c'est bon, ça c'est ça, ça& mjoPlte, go v a  m'aider...& suis 
tnh réceptive 4ux choses qui se mjopltent a. 

Une autre praticienne ajoute encore : 

Mais par exemples on a eu une fonnation pour les trpubles 
& persolVLQlitdD jvtais Ws dœptiue, mais je sais tds bien 
que ça r e n h  dans un domaine plutdt intellectuel. .. je ne 
vais pas apprendre que quand c'est quelque &se qui 



rni'ntdresse, et surtact quand c'est quelque chose oZi j'ai 
déueloppé des habiletés en intemention, durant 1 Duetion.. 

Quatre des praticiennes interviewCes considtrcnt la redaction des cas 

et la tenue des dossiers comme des ouüis d'évaluation et de &fiexion e s  

importants. Gisèle argumente cette idée par ces ternes : le pmmiet moyen 

que* tracw leptus ~1*np&, œ sont Ics do& ; qucmd tu dois écnreB quand 

tu crois fe ton L u a l u d n  dcs o b m f s  dWemedon, Cd tu d m  

-ment, sur œ qui est en train de sc passen. MCme chose pour 

Chantal : 8 la prenùtm chose qui te fait dfléc)tir sur ton azs, c'est q u d  tu k 

Wges.. .pour compriendrie, B fa que tu ddi@. .. W. Cependant, bien que ces 

praticiennes reconnaissent l'importance de a t t e  source, eiies ne sl réfërcnt 
pas souvent, par manque de temps et de disponibilitt et avouent ainsi y 

f 
avoir très peu recours. 

Dans certains organismes sociaux, on retrouve des outils 

administratifs. comme par exemple des m e s  administratives d'évaluation. 

Ces griiles ne constituent pas une source pour apprendre dans l'action, 

mais elles peuvent renforcer, soutenir ou encadrer d'autres sources, amme 
la réflexion de la praticienne. Denise les uüîise pour explorer et identifier 

l'état de sante de sa &ente, un tlCment important & degager pour pouvoir 

réfléchir son intemention. Elle explique : 

a On se base sur une grille sw laqueue on tmvdle  ... on a 
des bah'ses d sawîr8 dont pour lBalzheimer, les stades des 
personnes8 J q u ' d  quel p.nt  üs sont si les 
personnes sont enmn capables de rieoonmibe le monde 
autour d ' c y  s'ils sont capables & manger tau? seul8 
mpabks de savoir quel jour qu'on est..ü y a des 



indicvteurs qui nous montrent jusquJa quel point elle est 
enmm autonome.. . 4 

Ces outiis sont encore beaucoup plus considérés quand ils sont 

waïidés s et .encouragés par l'institution elle-mtme et utilisés par les 
autres professionnel(1e)s. Denise continue par ces termes : 8 et tous les 
professionnels en rncùntien d domiale tramillent avec çu, les ergothércrpartes, 

les physiothérapeutes, les tmvcu'lleurs Sociaux.. . . 

Une demière soum favorisant l'apprentissage expérientiel est 

l'implication active des praticiennes dans l'action qu'dies mtnent. Si on 
choisit de la dCcrirc en dernier lieu, c'est parce qu'ek peut englober les 

autres sources précédemment analysées. Béatrice, une des répondantes 

déclare à ce sujet : quand tu es impüqu&e, quand queùpe chose tt'ntétesseB 
quekpe chose qui tc rreiouit, tout est porteur dc w ~ V L C L ~ S S O ~ ~ ~ S ,  tout œ que tu 

fais, les autnzs' les lectures.. . .. 
En effet, certaines répondantes ont de la diffîculté de trouver les mots 

pour décrire leur implication. Elles emploient des termes comme intérêt 

pour l'expliquer. Amtlie explique : 8 avant je ne m'en oeupds pas QUfant que 

ça.. d pdsent, je demande plus d mes clientes qu'est-ce qu'elles ont.. .je me 

suis beauootlp m e  de l'QdOIesœnt, avant je lBaurOiS juste df&d, je me 

suis beauwup battue p u r  le défendre, et ld-dessus, &= d que j'ai appris 

tant de choses in?dressantes B. D'autres emploient des termes plus tmotifs, 

comme Céline qui dit : w au niveau personnel, par -port d œ dossier' je me 

suis àite que c'et vraiment quelque chose que j'aime ta nt... si jJcipprends 



beaucoup & choque interventibn de crise' c'est pcuoe que fadom œ type de 

t r a v d .  .D Par contre, elise l'explique par des gestes professionnels conmets : 

Meme si c'est plus / d e  de dgkr tout par téltphone ou de 
ne pas le foire du tout.-pamz qu'on se dit I'enfCVLf va 
s'adapter ; mais je crois qu'il était bien important p u r  moi 
dS&r sur plaœ ; et d œ tùuwau, œ fia un gmnd 
appmrtissage pour moi, dD&r Id-bas, même sije pouvois te 
dglerdu bweau, &CL n'cstpaspanil.. m. 

5-3-3 les tlémcnts sur lesquels porte l'apprentissage expérientiel 

L'apprentissage porte sur les dinérrntes composantes de l'action. 

telles que le client, l'intervenante et lintexvention. Au niveau de chaque 

composante. on pourrait retrouver des notions de base de la profession et 

d'autres plus typiques Ctant litts B la spcdticitt du cas d'intervention. 

Au niveau du client, les apprentissages acquis par les praticiennes 

réfèrent surtout & des notions de base communes de la profession, teJies 

qu'dies sont idenmCts et connues par toutes les instances concemtes par 

le senrice social. 

En effet, cinq des sept praticiennes intemewées ont appris, chacune a 

travers le cas qubiie a ment, l'importance de développer et de renforcer les 
compétences du client. L'une d'entre eUes dira : je crois d la fome àes gens, 

d leur a>m.pétenœ.. .ce n'est pas moi qui dois tmuvet la solution, il faut que je 

les mette en amtact avec Itur forru, ils wnt me dVe qui ils sont, qu'este 

qu Tk ont f&t àans Ca vie pow s'cn so~r.. . B  ; une autre emploiera des termes 
comme $aire o~njbnœ dans Ces mmpétenœs & la personne 8. Chaque 



intervention menée est un lieu pour vivre et/ou revivre une notion de base. 
Seule la spécificité de chaque cas v a  mettre en Cvidence la façon dont cette 
notion se manifeste en réponse au cas et ainsi poser sa diffCrence avec les 

autres manifestations ; par exemple, concernant cette notion, Béatrice 
décrira son apprentissage a ce niveau, suivant l'intewention qu'elle a 

effectuée : d travers œ qu'elle @ die-) a d ?  fa.. .comment elle 

téagissa&. . .c'est amme une leçon & ca<tuge qu'elfe rn 'a donnée. 

Une autre notion de base abordCe est celle de la participation active 

du client au processus de l'intervention que Denise décrit par ces termes : 

le pian, avant que tu le mettes en plaœ' que tu le defnissesD il fd que tu 

consu&es avant ton dient D 

Cependant, une des praticiennes a soulevé un apprentissage 
appartenant complètement B un autre registre. Denise pense que 

l'apprentissage le plus important qu'elle a fait partir de son intervention. 

c'est une remise en question, voire une infmation d'un concept ou d'une 
theorie acquise durant une formation universitaire. Le cheminement et le 

changement nCcessaire B conduire chez et pour le dient, remettant en cause 

la relation (surtout si cîle est sous forme de pouvoir) qu'une praticienne a 
avec son client. Eue explique : 

a C'est eux aum @es dients) qui me font tmvdler, qui me 
font cheminer, a n'est pas ma' qui Ics f& cheminer. C'est 
eux au- qui me disent quoi fite? c'est eux autres qui me 
disent où il fmdrcu't queje f ~ s s e  quelque chose ou rien . ..par 
rapport d cette dient&le 14 le p s  changement duquel on 
parle, œ n'est pas vmi ; auac aette cb'ent&le là,  ~a ne marche 
pas. l'ù peux apporter un petit but positif. tu peux vruiment 
les f& avanœt un petit peu, mais pas autant que toi tu le 
voulais ou le pensais. . 



L'apprentissage acquis par l'expérience professionnelle est avant tout 
perçu par certaines praticiennes, comme le moyen  exclusif 8 qui accroît la 
maturité professionnelle ; comme l'explique Denise : doute &tape ou toute 

expérieme qu'on vise, c'est somme dans un cheminement où tu &uiens de 

plus en p h  mature au niueau pmfesst*onnel. 8 

Les praticiennes mettent surtout l'accent sur l'apprentissage au 
niveau du savoir-être. Le premier ClCrnent abordé est le respect envers le 

client. Élise nous parle de son apprentissage : 

.Le mspedn je pense. Du respect en tenne de patienoe, 
d'ucwnqmpe~ d'atîendre, d'&te Id. Je dirais tout ça &ns 
le mdre chr msped. O n p d  tacpUn & riesped etwets la 
clienttle, mois pc@ois on parie de h dientèk qu'ele est 
d i i d e ,  &pendQnfe qu'elle uient demonder de l'ai& pour le 
moindre pas ; et des fa9s on est imnique, cynique, fM 
envers elle ; et ça demande beaucoup de la part de 
IïntemnanteJ œtte s i t u d n  Id demande bectucoup de 
resped pour l'autreJ d'etrr attentrmw d I'autrie, d'en p m d  
emutionnellement &s situations qui sont lourdes. Twt  
est au niveau du sawit4te qui est principal ...je trouue que 
ÇQ dtpit a m m e  bien important,..toutes les questions au 
niwau de la sexualité, on les passe t d s  vite en 
entrevue ... dans œ cas de vlolenoq il y avait teuement 
dJaspects~ et je pense que c'était important d'aller &rifiet le 
vécu antdrieur de M&meB d'attendre ce silenœ 
intemùnable ; c'est un uppnentissage pour farroriser le 
dévoilement & cettaines choses si graws  comme 
1 'inceste.. . 

Un deuxième apprentissage mis en évidence est l'écoute de soi. 
Chantal le formule comme suit d'ai beaucoup appris d atm d Z%?coute de mi- 

M m e .  ou Denise qui dit : wespeder mon rythme, mon follCfiœomment.. w 



Par contre, une autre répondante perçoit cette écoute en un respect de ses 

propres capacités et Limites : il frrut se respecter, respecter ses apaàtdsD on 
ne peut pas C t m  bon en tout, mais je suis wa>mpetente pour les situcrtions de 

crise.. .et pour lD+ti@e c'est bon à sauoirJ ils wnt uenir me voir pour les 

situations de crise... .. Ce respect est intègre. Quand il est vécu par rapport B 

soi, il l'est aussi par rapport a autrui. Béatrice explique : .je sais que la base 

théorique existe et elle a son importane, mais j'ai appris que œ qui ajùste 

lf'ntemntion en tant que telle, c'est d'aller cvmpriendre la petsonne qui est 

deuant soi, de le respecter. ..quand on se ?I?spedeD on a h v e  d lleSpecfer 

1 'autre.. . . 
Un autre apprentissage fort intéressant de relever est la perception de 

soi en tant qu'intervenante sociale. Cette perception soutient une image 

plus #réaliste de lïntexvenante, plus proche de la réalité sociale et plus 

distante par rapport B des concepts abstraits. Denise l'explique : 

La tmvoiileuse socide' je ne la plus de la M m e  f w n  
commeje la wyais ctllparauant; la bovailleuse 80d&,jc la 
wis cromme une personne ouvcrtc, qui est 4 qui écoute, qui 
supporte, qui est capable de fain tmvcriaer ses instincts au 
p m +  du die* qui est au fond @le dDohQtyser et de 
mamiser la situaîion avant de sk'mpliguer au niueau àes 
agr*ts...qui apporte son eqêrienceD et œ n'est plus la 
personne qui vo bouger la pl& ... ça mh pnnis 
d'émuterD de me regarder' d'obsemr, de snirer un peu le 
tenain, surtout de samgr ld & iî fra<dmit bouger et Id ml ü 
ne f d t  pas bouger... de ne pas se bnîler, patrç que 
j'essayais awc mes dnergies, ma motivation, d'appliquer ce 
que je sais sur la clientèle ; parce que des fois tu mets tes 
énergies kt où il ne faut pas, tu peu tourner en rond pour 
rien, et le client va te trouwrpas mal tamante. 



Le premier apprentissage & soulever par rapport à l'intervention, est 
l'adaptation et le hjustement de I'intervention qui se fait en fonction du 
terrain, comme dirait Béatrice : . on est foroé par la rédit4 des choses à 

réajuster LVnterwntion et aussi le ptus important, c'est d'adapter 
I'intemntion, damter. .. 8. Par ailleurs, Chantal aborde le même type 

d'apprentissage mais au niveau du ciient ; elle dit : . chque adture a une 

bme wrnmune & fondonnement et chaque individu a sa pmpre f w n  de 

fonctionner. ll fd d e r  amptendre œtte personne qui est devant mus, 

comment elle fondionne.. . S. 

Deux praticiennes ont soulw& lïmportance de l'apprentissage qu'eiles 

ont acquis au niveau dlune réflexion qui devient plus globale. Amtlie décrit 
son apprentissage : avec œ cas, Yai appris à penser à tout en &me temps, 

avcrnt, moi je ne lSuumis pas fd.. 8 ou filise qui l'évoque sous cette 

forme : .je crois que jM bec~ueoup apptis d dêwloppr ma pensée, de 

regarder le tou6 tuut autour de moi et de Za situation.. 

La plupart des praticiennes Cvoquent lïmportance de woir en action 
un concept théorique ou une probltmatique connue théoriquement, comme 

par exemple l'empowerment. Béatrice dCcnt son apprentissage : . on s'est dit 

c'est ça l'emporuennent & la femme, l'estime & soi, amment  elle a pu wir 

concrètement qu'Jlc poukt  f& des choses et que les autres appdcient..œ 

n'est pas juste en parler.. .c'est faore des choses wncrètes.. . 8 

Cet apprentissage peut se situer au niveau de la confrontation B la 

réalité pratique des donntes acquises d'abord théoriquement. filise nous 



explique son point de vue : 8 elle m'a anfinné des donndes thdoriques que 

jJai déjb lues ou que a>llRQiSSais ; Id avec œtte situation, c'&ait de les mettre 

en action &ment ; on wnncltr toutes les questions de sensibih'sation f a  d 

la violenœJ mais c'est mm & voir à quel p a n ?  quelquiin peut banatiser des 

gestes de videnœ tnks importantsB très gmves pour mab. Par ailleurs, cet 

apprentissage appadt aussi comme la confirmation de certains principes 
d'intervention comme par exemple au niveau de l'importance de crter des 
alliances entre les diari5rents cléments constituant l'enviromement du client. 
Gitle dira à ce sujet : 

C'est que dans ce cas 14 f suis dlde sur plaœ pour voir 
I'envi'mnnement de l'enfant d l'&le, -et avec les 
pro/essarcs.. . c ' M t  b.ès bénéfisue pow I'en/ant ; ü y a eu 
une alliance qui a étd &de maî@ les d i m & t s  ; et 
I'eRVVOnnement a ité diange plus en fondion des besoins 
de IJenfanf,..on revient b des choses eSSetlfieUes, mais c'est 
toujours a m m e  d riefaemJ d riepenser' il faut se mothr en 
wntexte pour &rifier l'erwiro~emenî, il fW pusser les 
barri&res et créer une allianœ avec les milieux B. 

Toujours dans le même sens d'idées et d'une manière plus gentde, 
deux praticiennes ont tvoput kur apprentissage au niveau du type 

d'intervention possible pour une problématique donnec ; comme l'explique 
Amélie : et aussi quelles sont les actions bénéfiques qui peuvent êtm f&s 

dans ce cadre là m. 

Par contre, d'autres apprentissages réfèrent aux di&cult&t et limites 
qui peuvent se rapporter à une intervention. L'expérience d%lise B ce niveau 
est assez évidente : 8 l'autre chose aussi qu'elle (l'intervention) m'a 

amenée.. .dans d'autres situations, je fais des contacts awc les naris, ici, je 

n'en ai pas eu utaiment ; ça a dtd un gros apprentissage par rappott au 

dimensions des dimcult& d'intemention 8. 



Dans la plupart des cas CtudiCs. les imprévus ou les obstacles qui 
émergent en cours d'action, qu'ils soient liés l'intervention elle-même ou B 
la situation en tant que telle, modulent constamment l'orientation de départ 

avec laqueîle la praticienne lance son action et appellent à une adaptation 
de l'action : 8 8 l'action se d é d e  dans la continuitc2 ansciente, c&ique, 

qlomtoim, osst'm'latn*œ et adaptah'iw, nous pourrions dite qu'elle aweSte 

avec une dvahmtion continue (ZCifiiga, 1997 : 34). Cette orientation de 
départ se trouve en fin de compte, complètement modifiée et eue constituera 
l'essence de l'apprentissage qui sera effkctut par la praticienne. Dans 
certains cas ttudiés, on ne perçoit pas des imprévus ou des obstacles, et iî 

me semble que ces cas sont achemines dans une certaine conformitt ; on ne 
remarque pas non plus la mise en évidence de la spécificitt du cas. Dans ce 

sens, l'action peut appaMtre comme toujours acheminée vers le 
changement prévu au depart, suivant l'orientation de départ et 
l'apprentissage qui s'effectue est plutôt une confirmation d'un apprentissage 
préalable. &lise dira à ce sujet : elle (ïa situation) ne m'a pus appris des 

choses, elle m'a confmté des choses que je wNUUSsm's déjà.. . R Cette 

déclaration ramène une idée développée par Schbn (1983 : 66) et qui 
considère que le caractère répétitif présent entre certaines situations est une 
forme d'apprentissage pour préparer les actions futures. Cette répétition 

s'inscrit ainsi dans la caractéristique de l'apprentissage qui est d'avoir 

toujours une visée vers le futur : 

Un pmticien professionnel est un s#a~aüste qui remontre 
répétitivement certaines sortes de situations. ll déwloppe un 
répertoire d'attentes et de techniques. ll apprend quoi 
chercher et mrnment réagir d œ qu'il ?mue.  Tant que sa 
pmtique demeun stable, c8est-d-dire que sa pmtique hn f& 
rerumntrer les mêmes types de cas, il risque d'&e m*ns 
su pis.  Son savoir pmfessionnel tcnd d &=nit & plus en 
plus tacite, spontané et automatique. 



CONCLUSION 

L'évaluation est un processus qui peut accompagner toute action. 
Quand on entame une réflexion sur un projet, on pose déjà un premier pas 
pour un changement éventuel sur le projet et sur son acteur principal. 

Zufiiga (1999 : 49) l'avait très bien annoncé : 8 toufe action humaine produit 

un changement, et tout changement porte h s&mture de l'ucteur qui l'a wnçu 

et qui agit pour I'uctuaker. 8 

En jetant un regard rêtrospectif sur cette Ctude. je mannais la place 

de I'evaluation dans la dtII1ZlrChe mCthodologique et sa contribution dans 
l'élaboration d'un mémoire de maîtrise. 

Un projet de maîtrise adoptant la mCthodologie de recherche 

qualitative, commence gtntralement avec une orientation de départ animée 
par l'fntérét de l'&udiante pour un sujet dom& 

Pour construire les assises de son projet, I'ttudiante élabore 

l'orientation de départ suivant des concepts de base. Tout au long du 
processus de la cueillette des donnees et de leur analyse, l'orientation de 
départ fait sa propre adaptation B la réaLite du terrain de recherche, aux 

découvertes de l'étudiante, qui module ses donntes et son sujet en fonction 
du terrain, adaptant ainsi ces concepts de base & cette M t & ,  plutôt que le 
contraire : l'étudiante fera une meilleure compréhension de ces concepts et 

elle en découvrira de nouveaux aspects. 



Ce projet de maîtrise est né à partir d'un intérêt pour l'évaluation 
dans l'action. En effet, depuis plusieurs annees, le champ de l'évaluation a 

acquis une place centrale dans l'action sociale. Il est devenu une 
préoccupation capitale autant pour les dirigeants que pour les chercheurs 
en service social. Cependant. je m'interrogeais constamment sur le rdle et la 
place que prenaient les praticiens en semce soliai dans l'élaboration et le 
développement du champ de l'évaluation où leur participation semblait très 

timide. 

Pourtant, plusieurs auteurs et chercheurs considèrent l'tvaluation 
comme etant inhtrente & l'action sociale. Elle contribue B une progression 
professionnelle du praticien. EUe peut assurer un équilibre et une régulation 
entre les objectifs et les résultats prévus et imprévus de l'action et elîe peut 
constituer une source importante d'apprentissage pour le praticien. Elle est 

aussi un moyen de communication entre les cW"tents intervenants 
impliqués par une mtme action sociale. Et enfui, elie représente un double 
enjeu : l'évaluation relie l'action individuelle du praticien à un projet 

institutionnel et social. 

On retrouve aussi. dans certaines pubiications, que les praticiens 
appréhendent l'évaluation et que souvent ils ne sont pas impliquCs dans les 

projets d'évaluation qui peuvent toucher de loin ou de près les actions 
sociales qu'ils mènent. Par ailleurs, on reproche aussi aux praticiens dP€trc 

souvent incapables doexpüciter leur pratique et ainsi, le savoir d'expérience 
qui en est g&&é. En effet, pour plusieurs praticiens et plusieurs instances 
de formation en semice social, le savoir acpérientiel détient encore une place 
de moindre importance par rapport B d'autres types de savoirs. 



M a  préoccupation de départ était ainsi de réfléchir sur la structure de 
la réflexion en l'évaluation chez les praticiens en service social. L'étude 
visait B explorer et B identifier les savoirs expérientiels en tvaluation chu 
les praticiennes en service social. Plus spécifiquement, eue cherchait & 

explorer et & identifier les outils et les moyens qui sous-tendent ces savoirs. 

L a  présente ttude a Cté lande au départ avec un concept de 
l'ëvaiuation la définissant comme inhérente B l'action et d'en ttre ainsi, une 

composante de l'action, essentielle a d'adaptation de l'action la situation. 
Mais une premitrc analyse des données recueillies à partir des entrevues 
semi-dirigées effectuées auprès des praticiennes, a incite & une predbre 

accommodrti011 de 19ttude B la r3alitt du temain : l'évaluation dans l'action 
est perçue par les praticiennes selon une definition formative et une autre 

sommative. L a  premitn accommodation &ait lpaltematk d'explorer et de 
rechercher s'il y a d'autres sens de l'évaluation inhtrents aux actions 
menees et dont les praticiennes n'explicitent pas. Une d e d t m e  analyse a 

ainsi, permis de découvrir et de relever un sens de l'évaluation dans les 

actions menées, partir de la description que fait chaque praticienne de son 
cas d'intervention. 

L'évaluation est une cornnosante essentielle de l'action 

Avant de faire la conclusion sur la place de l'évaluation dans l'action, 
je voudrais ouvrir une parenthèse sur un concept spécifique de l'évaluation, 
élaboré au début de cette ttude sur I'&vaîuation comme Ctant  une existence 

sirnultanCe de deux enjeux, l'un individuel, l'autre institutionnel. En effet, 
les cas analysés ont montré que I'évaluation reste au s e ~ c e  de l'action et 
n'a pas de perspective pour un projet institutionnel ou social. Selon cette 



étude, la praticienne considère l'évaluation quand elle se situe dans son 
action et quand elle assure un lien de transition entre ses actions passées, 
actuelles et futures. Par contre, cette btude n'a pas permis de clarifîer la 
place que pourrait detenir l'évaluation (quand elle est liée B l'action de la 
praticienne), au sein d'un projet institutionnel et encore moins d'un projet 
social. Elle n'a pas non plus permis de définir quel rôle pourrait jouer 

l'évaluation, dans la contribution de l'action de la praticienne à un projet 
institutionnel ou social. On ne peut ainsi afbmtr que I'évaluation permet 
un passage entre l'action de la praticienne et un projet institutionnel ou 

social. 

Par contre, par rapport B la place de 19hraluation dans l'action directe 

de la praticienne, les situations analysées dans cette ttude ont fait dkouvrir 

que l'évaiuation assure & La praticienne une comp1:&heh= de la situation. 
L'évaluation aide aussi si praticienne B faire une dmptatioa de l'action B la 

situation et cile lui permet d'acquérir un apprentissage sur l'action. 

En effet, l'évaiuation produit on éqdîlbre mtre trois contextes qui 

influencent directement I'action de la praticienne et qui sont: les 

formations acidCmîques de k pnticidpile, Icr casact&istiques 

d9tutabLUt6 et dVmpr&visibâUt& de Pactioa et 1- edgences 

instittrtio~dies. Elîe Cpouse ainsi la spéciacitC de la situation et lui 

confère son caractère d'unicitt qui la dif&tencie des autres. 

Dans cette étude, ce 
très clairement a travers 

instrumental. Le discours 

sens d'équilibre conferC B l'évaluation apparaît 

chaque cas ttudié, mais dans son aspect 

de chaque praticienne sur le cas qu'de a 
..- 



présenté, portait en lui des données très concrètes pour retracer le sens 
explicite de lsévaluation. 

Mais un questionnement a émergé en cours de chemin : comment la 
praticienne dtcide-t-elle d'adopter une demarche professionnelie plutôt 
qu'une autre 3 Qu'est-ce qui la pousse B employer tel moyen plutôt quhn 
autre? En d'autres termes, les ttudes de cas m'ont permis de retracer le 
sens de lStvaluation dans chaque cas, mais pas de justifîer comment k 
constmction de ce sens se bit. 

A ce moment de l'étude, il a fallu w e  deudCmc rccommodrtion : 

orienter l'analyse vers une recherche sur les intentions ou les motifs qui 

sont demere la construction de ce sens. En fait, cette étude a montré 

combien les praticiennes ont de la difiliculté B justifier leur pratique ou 
plutôt ces interventions qu'elles constniiscnt selon leur propre logique et 
qu'elles n'arrivent pas B expliciter par des mots. Or. dans les Mt5rcnts 
discours rtcueillis, je me retrouvais avec des justifications ou des crittres 
plutdt .subjectifs 8. il a fallu ainsi s'attarder sur ces critères .personnels et 

.subjectifs. de la praticienne. pour complCter le sens de l'évaluation. tels 
que Iktuition, .le bon sens m. l'expérience professionnelle, le style personnel 
professionnel et aetera..Tous des critères difficilement utplicables, dtjà 

décrit par Sch6n (1983 : 69) en ces termes : 8 üs pmtkiens] s'engagent 

deiiW&nent dans les pmb~mes a ~ m p k e s  mais cruciaux et, si on lcur 

demande de déuim leurs méthodes dïntrestigation, iîs parient 

d'expérimentation, d'essais et d ' e m r s ,  d f'ntuition et de tiébmuillardise P. 



L'av~rentissane amérientiel comme but de 1'6vaiuation 

La definition de l'apprentissage expérientiel sur laquelle s'est basée 

cette étude, renvoie aux travaux de Dewey (dans ZtiAiga, 1997 : 1) .la 

wlVLQiSsanae se tmnsforme quand on replace l'agir au entre du 0 0 ~  

et à ceux de Sch6n (dans Racine, 1995 : 177) dPns les czcti~ns spontunées, 

et intuitives, un bon pmtùàen est aontinueüement cng4ge dans un piarssus 

d'appréaation, de sondage, & dcfisorion, d'essai, & diagnosric ou 

d'évahtotion qu'il peut dpeine dé& a. 

Un des buts tlaborê en dtbut de cette Ctude &ait de d'explorer et de 

d é f w  les outils et les moyens qui alimentent le savoir acpérientiel. Mais au 
cours de la cueillette des donntes et de l'anaiyse, on constate l'importance 

de relever le lien entre l'évaluation et l'apprentissage expérientiel et de 

déaire les caracttristiques de cet apprentissage dans le contexte de 

l'évaluation. Une troisième accommrrrlrtba fùt ainsi amorcée. 

En effet. en explorant et identifiant le mpport qu'a l'apprentissage 

urpCrientie1 B l'tvaluation dans l'action, cette Ctude a permis une meilleure 

compréhension du processus de I'apprentissage urpérientiel. 

Dans la perspective de l'évaluation dans l'action, l'apprentissage 

urpérientiel occupe une place centrale pour la praticienne, puisque le but 
de l'évduation dans l'action est d'apprendre dans et sur l'action. pour mieux 

agir. L'étude a révélé que l'évaluation assure l'adaptation de 



l'acteur/praticienne à l'action. Et cette adaptation se traduit en terme 

d'apprentissage. Plusieurs caractéristiques8 de l'apprentissage expérientiel 

relié à l'évaluation peuvent être confirmées ou dégagées B partir de cette 

étude : 

L'apprentissage utpCrientie1 se produit dans l'action : L'expérience a un 
rôle indéniable dans l'apprentissage (Racine, 1995). La praticienne 
apprend B intervenir et B adapter son action, pour transfomer une 

situation, pour la reconstmire. 

L'apprentissage upCrientie1 place l'action actuelle en continuite avec les 

actions passées et futures. Si on apprend intemenir dans une situation 
actuelle, c'est parce qu'un .bagage. d'apprentissage s'est construit 

graduellement, en s'imprégnant de chaque action précédemment menée. 
Chaque apprentissage acquis au cours dhne action prtsente est 
essentiel pour favoriser un apprentissage dans l'action future et ainsi, 

pour intervenir ou pour construire l'action futun ; car mous appmnons d 

partir de œ que nous sarrons &jd (Dewey dans Bourassa, Sem, Ross, 

1999 : 28-29). 

L'apprentissage utptrientiel est tacite et 91 e&te toutefois dans toute 

&on intelligente . (Racine, 1995 : 177). Les situations d'inteivention 
analysées dans cette ttude ont démontré que cet apprentissage est aussi 

difficilement utplicitt ou urpliqut par celles et ceux qui le vivent. 

8 La plupart de ces ClVaCtéristiques ont été déji tlaboréa par des auteurs qui r sont 

intéressés à l'apprentissage expériemiel. 



La présente étude a confirmé que l'apprentissage urpirientiel se 

construit d'abord à travers une réflexion personnelle qu'effectue la 

praticienne, en cours d'action. On rejoint ici, le concept de l'apprentissage 
expérientiel tlaboré par Sch6n (1983) qui considère que souvent les 
praticiens réflCchissent en cours et sur l'action. Mais par contre, cette étude 
a permis de montrer comment cette réflexion se traduit en réalité. 

En effet, les praticiennes dfléchissent en cours d'action. pour 
constituer une vision globale de la situation et de l'action et pour assurer 
une orientation a cette action. La réflexion en cours d'action est surtout 
amorcée aux moments des dncultés (qui peuvent découler de l'action ou de 

la situation). Cette constatation est confm6e par Zufiiga (1999 : 49) : .le 

quotidien a>nsÙièrie @lés  lès pmbZ&mes de déader œ que l'on v ~ u t  faire, au 

moins dans les gmndes lignes. La  on est plus souvent le résultat d'un 

obstacle imprévu que le point de départ dicne action hubituelle 8. 

Cette réfiexion se fait souvent à partir d'une comparaison entre le cas 

d'intewention présent et ceux du passt. Dans ce sens, eue dépend de 

l'expérience professionneile pour être développée. 

Par ailleurs, cette ttude ne permet pas d'identifier la logique sur 
laquelle se construit cette réflexion. Certains buts. moyens et 
caractéristiques qui alimentent cette Mudon ont pu étre identifiés, mais 
non pas le processus de base sur lequel se construit cette rt5flexion. J'ai dtjh 
essayé d'expliquer que la praticienne a recours &nplicitement. B des 
critères .subjectifs 8 pour conduire son action, mais mCme ces critérrs ne 
justifient pas ou n'urpliquent pas complttement pourquoi la praticienne 
pose -t- elle tel geste plutet qu'un autre ou avant un autre, et catera.. . 



L'étude confume aussi que l'apprentissage ucpérientiel se construit à 

travers un dhlogue entre la praticienne et les autres couegues : ab..] ks 

intemenantes skngagent non seulement &ns une aanwrsation avec la 

situation, mois dgcrlement dans une oonwtsation d phcsi.urs v4u i (Racine, 
1995 : 180). A partir de cette Ctude, on constate que ce dialogue adge des 
dispositions personnelles de la part de la praticienne. Cette demitre doit 

être assa  ouverte l'apprentissage et aux autres pour amorcer un dialogue 
constructif. Cette udgenct renvoie B la plecc et lïmportanœ que dttient 
l'autre dans la construction de cc Wogue. 

Cette source d'apprentissage s'effectue en premier lieu à partir des 
discussions informelles. On trouve ensuite une place, mais de moindre 
importance, pour les discussions formelles et les supe~sions.  

Par ailleurs, et toujours en confirmation des travaux de Schon (1983) 

et Racine (1995), cette ttude a ra.joutt d'autres sources d'apprentissage 
adoptées par les praticiennes pour réfïtchit, Maluer et ainsi apprendre de 

leur pratique. Les praticiennes ont souvent insiste sur le client comme Ctant 

source d'apprentissage, surtout au moment dlune ditricultt dïntemention, 
où il est impliqué. 

Les praticiennes évoquent aussi les formations comme lieu de 
validation de cet appnntissage : une constatation dCj& tlaborée par Racine 
(1995). Par contre, on remarque que les praticiennes ont de la dmcultC B 

préciser l'apport de chaque source dans la construction de cet 
apprentissage, en terme de valeur comparativement aux autres sources ; et 
elles avouent qu'un apprentissage urptrientiel est souvent le produit d'une 
combinaison de plusieurs sources. 



6-1 L'Apport et t port& de 19&tPde p o ~ r  les -eu concané. 

psu le savâce social 

La pratique professionnelle en service sociai demeure un intérêt et 
une préoccupation pour la plupart des instances concernées par le domaine 
social. Je cmis que cet intérêt est encore plus accentut pour toute personne 
ayant vécu cette pratique. 

V i v n  la pratique professio~l~leUe en semicc sodal, c'est avant tout, en 
connaître et en afbnter des enjeux. des âilemmes et des incertitudes. Dans 

ce sens, la pratique marque souvent son empreinte sur l'inteivenant social. 
Elle ne le laisse pas indifttrcnt au moins et eue peut susciter beaucoup de 

confrontations personnelles ou autres ; comme interrrenant, la question se 

pose : quels furent mon rdle et ma contribution 3 m. 

L a  réflexion entama dans cette ttude, Cmanc de mon inter& 
personnel pour le S C M ~  social en gtntral et pour sa pratique 
professionnelle en particulier. En tant que praticienne ayant sur le 
terrain v, je cherchais souvent & tdairar certains aspects de mon vécu en 
.pratique m. Cette étude m'a permis de mieux comprendre ma propre 
pratique, et surtout les contraintes qui ont entouré cette pratique. 

Cette ttude peut s'adresser donc toute personne qui porte un inttrêt 
quelconque pour la pratique en service social. 

Les praticiennes intemewées peuvent être les premières personnes 
concernees par les resultats de cette ttude. 



L'apport de cette étude, pour les praticiennes. est tout d'abord une 
explicitation de certains aspects de leur pratique qui peut susciter chez 
certaines praticiennes une ameiïleure comprChension 8 par rapport a une 
pratique ou B un fonctionnement professionnel. En effet. ces praticiennes 
peuvent fain. B travers cette Ct~de. une nouvelle compréhension (ou une 
autre forme de la compréhension déja faite) des actions qu'elles ont menCts 
et qui sont analysées dans ce document. Dans ce sens, elles peuvent 
prendre en compte certaines conditions, contextes et enjeux qui entourent 
leur pratique, surtout quand a s  mnditions sont nies dans leur ensemble, B 

travers l'innuence que fait l'une sur l'autre. Chacune de ces praticiennes 
peut à ce niveau s'inspirer des actions présentées par les autres 

praticiennes, pour comprendre encore plus son action. 

A partir de cette étude, les praticiennes peuvent tirer aussi une 
meilleure compréhension de la dynamique que joue l'évaluation dans 
l'action, qui pourrait leur ttrc utile dans leurs actions futures, surtout pour 

les réfléchir. 

Les résultats de cette ttude mettent en évidence la place de 

l'évaiuation dans l'action et pour l'acteur. Pour les personnes concernées - 

par le champ de l'évaluation (praticiens, formateurs, chercheurs ou 

gestionnaires), cette mise en évidence peut possiblement les eclainr sur la 

place de l'évaluation dans la pratique des praticiennes et notamment 

amorcer une réflexion sur la place de ce type d'évaluation, dans des projets 
institutionnels et sociaux. 

Cette étude s'aligne aussi. à un certain point, avec d'autres études 
consacrées la réflexion sur la relation théorie/pratique, formation 



acadimique/formation pratique. Pour les milieux de formations, les 
résuItats de cette étude peuvent éclairer le lien entre la théorie et la 
pratique. En effet, les situations analysées donnent une idte assez claire sur 

certaines composantes de la pratique (sur quoi se base la praticienne pour 
intervenir, à quoi réfère-t-eue pour réfléchir, les diff~cultés qui entourent la 
pratique). Pour les milieux de formations, cette Ctude pourrait être utilisée 

pour prendrr en compte ses composantes et les intCgrer aux formations. 

6-2 kr Ilmites de k démarche méthodologique 

L'instrument de collecte de données qui hit privüégit était IPentnvue 
non dllective avec des questions ouvertes. Cet instrument a permis de 
recueülir le sens de Ipévaiuation dans les actions mentes, partir d'un cas 

d'intervention prtsentt par la praticienne. Cependant, deux remarques 
peuvent étre signalees sur ce sujet. 

La  première remarque concerne la limite de l'instrument. Chaque 

praticienne a certes, pu dCaire un cas ciintervention au complet, durant 
une entrevue de soixante minutes. Mais pour couvrir d'une manitre plus 
détaiiiée le sens de l'évaluation, en montrant la compréhension, l'adaptation 
et l'apprentissage qu'effectue un ou praticienne, et en notant les 
changements qui affectent l'action, on peut avoir recours B d'autres 

instruments qui peuvent ttre employts dans une perspective de 
complémentarité avec l'entrevue non directive. Par exemple, une lecture des 
dossiers relatifs aux cas suivis et mis B jour par les praticiennes, aurait pu 
étn un instrument fort intéressant. OU enarc, une écoute de plusieurs 
discussions entre collègues concernant un mCme cas. On aurait pu aussi 

prendre un cas d'intervention et faire un suivi complet de tous les moyens 



adoptés par la praticienne pour y réfltchir (tenue des dossiers, discussions 
formelies et infotme11es). 

L a  deuxième rrmarque comspond au choix du cas dïntervention que 
la praticienne a décidé de décrire. En effet, j'ai remarqué que chacune des 
sept praticiennes a choisi un cas d u s s i  m. En d'autres termes, chaque 

praticieme a décrit un cas dïntemention où elle a t t t  afnontéc B des 
obstades et des difiicultés. mais qu'die a réussi B contourner. Dans ce sens. 
je n'ai pas eu l'occasion d'explorer les limites de lPC\raluation, de la fiflacion 
en cours et sur l'action. quand cette évaluation et cette réflexion ne 
réussissent pas B debloquer un obstacle ou B rtsoudre une difacultC 
d'intervention. Je n'ai pas eu 180CC8Sion non plus, dldentifier l'apport de 

l'apprentissage exptrientiel qu'on peut acquérir dans de tels cas et d'en 
décrire ainsi les caractéristiques. 

Tout au long de cette ttude. une constatation &ait tvidcnte pour moi 
à relever : méme si l'on peut croire le contraire. mais la praticienne poumit 
être encore maître de son action. surtout par rapport & tout ce qui peut 
touche ttroitement son action. On remarque que face & toutes les difiicultts 
et les contraintes qui entourent la profession en sewice social, la 

pmticienne dispose d'une grande mage de manœuvre ou au moins elle 
arrive à s'en approprier une. Et mCme si cette amaiMse de l'action peut se 

traduire parfois par une image d'autosuffisance que Racine (1995 : 173) 

décrit par ces ternes : Iïmage dLn pmhCien indépendant et O L I f O s u ~  

demeure tds pdsente dans le monde & I"intemntrion psychosaàaie ; elle 
se construit souvent B plusieurs voies et par plusieurs moyens. 



Mais cette construction se fait le plus souvent dans la complexité. 

Dans cette étude, on a pu explorer certains aspects de la pratique en senrice 

sociai et surtout identifier les obstades qui empêchent de mieux analyser 

cette pratique et ainsi cette compladtt. Il serait pertinent dans d'autres 

études futures de continuer & approfondir ce processus d'exploration de la 
pratique, et ceci plusieurs niveaux : 

On a pu décrire, par le biais de cette étude. certains processus 

d'intervention effèctuts par les praticiennes interviewées. On pourrait 

dans un second temps, explorer et identifier comment ces processus 

s'effectuent, expliquer la logique qui est B la base de chaque processus ... 

On a pu relever certaines caractCristiques de l'apprentissage cxpérientiel 

et identifier les sources qui 18aiimcntent. On pourrait s'attarder dans 

d'autres ttudes sur le lien qui peut s'ttablir entre plusieurs cas 
d'intervention a partir de cet apprentissage : identifier l'apport de 

I'apprentissage expérientiel acquis B partir d'un cas drite!~uitiOn, sur 
un autre cas suivant (oc que la praticienne a assimilé d'une intervention 

et qu'on retrouve dans une deuxieme inte~ention.. .) 

L'évaluation dans l'action a étC analysée B travers un cas. mais dans la 

globalité. il serait inttrrssant d'analyser l'apport de l'évaluation dans 

chaque étape d'intervention (telle que l'exploration, I'tlaboFation et 

l'exécution du plan d'action, et fatera. ..) et d'identifier le licn qu'elle peut 

provoquer entre ces différentes étapes. 

Cette étude a aidé B mieux comprendre la place de l'évaîuation dans les 

actions menees par les praticiennes. Mais, elle n'aide pas B comprendre 



la place de ce type d'évaluation dans une plus grande envergure, soit des 

projets institutionnels et sociaux. Une analyse plus apprdondie B ce 

niveau poumit ttre três utile pour le développement du champ de 
l'évaluation et de la pratique en setYice social. 
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ANNEXE 1: Formulaire de consentement 

Je viens par La présente confirmer mon acceptation d'accorder une 
entrevue dans le cadre de la recherche menée par Gmce Chammas, et 
portant sur la construction du savoir expCricntie1 des praticiens en 
évaluation. Cette recherche s'insère dans les activités requises pour 
l'obtention du diplorne de maitrise en service social de l'Université Laval. 
Elle est dirigée par Guylaine Racine, pmfesseurc B l'école de semce social 
de cette m€me univefsitt. 

J'ai Ctt informe de la possibilite de me retirer du processus de 
recherche. au moment qui me convient et si j'en décide ainsi. Je consens B 
ce que l'entrevue soit enregistrée sur cassette audio et transcrite selon les 
besoins de la recherche. Je sais par ailleurs que l'entrevue demeurera 
confidentielle, et que les données recueillies seront traitées en conséquence. 

J'ai pris connaissance des dispositions ci - haut mentionnées et je 
consens librement & participer B cette ttude. 

NOM : 

DATE : 

SIGNATURE : 



ANNEXE II: Schéma d'entrevue 

Présentation mutuelle 

R a ~ ~ e l  des obiectifs 

Mon projet de maîtrise porte sur l'évaluation et sa place dans l'action 
sociale. Je  mïnttrcsse aussi aux apprentissages qui se font & partir de 
l'action, les savoirs qui se développent dans l'exp&ience pratique. 

Mon entrenie se basera principalement sur une situation que vous 
avez men& et oii il vous semble que voua avez beaucoup appris. 

J e  vous poserai & certains moments des questions de chrification sur 
des points qui me sembleraient pertinents a clarifier pour mon étude. 

R a ~ o e l  des ~réoccu~ations dS&hiaueg : 

Confidentialité 

Enregistrement de l'entrevue sur audio-cassette. écoute et 
transcription 

Formulaire de consentement 



1. muvu-vous me decrin un peu votre expérience de travail en 
sewice social 3 (Nombre d'ann&s de travail, type de formation.. .) 

2. Pouvez-vous me dé& votre travail au CLSC 3 (type de clientèle, 
de problématique, nombre d'années de travail au CLSC. ..) 

Pouvez-vous me décrire une situation d'intervention (récente ou 
actuelle) que vous avez men& ou que vous mena et ou il vous semble que 
vous avez beaucoup appris 3 

Description de la situation, dtmarches de l'intervenante, plan ou 
objectifs Cventuels, obstades. changements qui af5ectent l'inte~ention, 
changement de plan ou d'objectifs. 

1. Face aux divers problèmes présentes dans la situation, comment 
aviez-vous decider sur quel problème vous allu intervenir 3 

2. Qu'est-ce qui vous fait choisir telle piste d'action. plutdt qu'une 
autre 3 Est-ce qu'il y avait d'autres alternatives devant vous 3 

3. Avez-vous rencontré des difficultés en cours d'iitervention 3 Quels 
sont les moyens auxquels vous avez eu recours pour résoudre ou 
contourner ces dificultes 3 

4. Qu'est-ce que cette intervention vous a-t-elle appris 3 Savoir, 
savoir-être , savoir-faire 3 



5. Pensez-vous que cette situation a dCveloppC vos compétences 
professionnelles 3 Comment 3 A quel niveau ? 

Oaestion8 de clbtiue 

1. Aimeriez-vous ajouter quelque chose 3 

2. Au~iu-vous des questions 3 




