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La majorité des enfants arrivent a 1’école primaire avec ’intention d’apprendre. Si vous
demandez a un enfant de cinq ans ce qu’il ira faire a I’école, il vous paraitra surpris par
I’évidence de la question et il vous répondra probablement quelque chose du genre : « Je vais
aller apprendre a lire ». Bien sir, les enfants de cet 4ge ont toutes sortes de craintes a I’endroit de
I’école. Ils peuvent avoir peur de ne pas étre aimé de leur enseignante, d’étre « oublié au service
de garde », de ne pas se faire d’amis ou de perdre des effets personnels. . . Toutefois, peu d’entre
eux manifestent au départ des craintes quant a leurs capacités, et ce, méme s’ils ont déja entendu
des histoires d’horreur comme celle d’un petit cousin qui a « redoublé » sa 3° année ou d’une
voisine qui est scolarisée en classe spéciale . . . Les enfants entreprennent donc leur cheminement
scolaire plutdt confiants et déterminés a apprendre et a réussir (Harter, 1992; Wigfield et Eccles,
1994). En conséquence, ils manifestent alors un niveau plutét élevé d’engagement et de
persévérance dans les tiches scolaires et abordent généralement les activités d’apprentissage
avec enthousiasme. Ils sont méme contents et fiers lorsqu’ils recoivent leurs premiers devoirs.
Malheureusement, pour de nombreux éléves, ces bonnes dispositions ne durent que fort peu de

temps. ..

! Conférence donnée sur invitation dans le cadre des sessions de formation des personnes-ressources
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En fait, les enfants se rendent rapidement compte que 1’école n’est pas seulement un lieu
pour apprendre, que c’est aussi un endroit ou ’on est évalué. L’école installe tout autour de
I’enfant des miroirs qui lui renvoient une image trés nette de lui-méme (Tardif, 1992). Certes, ce
n’est pas la premicre fois qu’il recoit ainsi de son environnement social des représentations le
concernant, mais jamais ces représentations n’ont été aussi nombreuses ni n’ont autant porté sur
ses capacités et sur son intelligence. Pour toutes sortes de raisons, plusieurs enfants acceptent
mal cette image d’eux-mémes réfléchie par 1’école; certains sont méme profondément blessés.
C’est ainsi que, cette situation provoquant une importante diminution de I’estime de soi, certains
enfants modifient les buts qu’ils poursuivent a 1’école : leur priorité n’est plus I’apprentissage,
mais la préservation de I’estime de soi en évitant les situations pouvant 1’altérer davantage
(Boileau, 1999; Wigfield et Eccles, 1994). Malgré ce que 1’on pourrait croire cependant, ces
enfants sont toujours motivés a apprendre, mais cette motivation est désormais secondaire. Ainsi,
la motivation scolaire n’est pas tellement une question dichotomique — étre ou ne pas étre
motivé a apprendre — mais une question de priorité d’intention, fonction des buts

d’apprentissage ou d’évitement que poursuit I’¢léve.

Le processus de détérioration de la motivation a apprendre, observé chez certains enfants
dés la premiére année, touche de plus en plus d’éléves a chacune des années du primaire et du
secondaire (Chouinard, 2001; Stipek et Mac Iver, 1989; Wigfield et Eccles, 1994). Dans ces
circonstances, et comme le propose justement Viau (1994), le milieu scolaire ne devrait pas tant
viser a augmenter la motivation a apprendre des éléves qu’a freiner le processus de démotivation

a ’endroit de I’école et des taches scolaires!
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Figure 1
Direction de la motivation a 1’endroit de 1’école et des taches scolaires
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Les recherches sur le sujet ont montré que la poursuite de buts d’évitement pousse 1’¢leve
a adopter certains comportements caractéristiques ayant pour fonction de minimiser 1’effet
négatif de I’échec sur I’estime de soi (Harter, 1992; Schunk, 1996). Malheureusement, ces

comportements sont pour la plupart incompatibles avec I’apprentissage et la réussite a I’école.

Ainsi, tres tot les éléves se rendent compte que 1’échec subi a la suite d’efforts intenses
est plus dommageable en ce qui concerne les perceptions de soi que 1’échec qui suit un
investissement moindre d’énergie. En conséquence, les éléves poursuivant des buts d’évitement
et de préservation de I’estime de soi en viennent a considérer I’effort comme une menace. Ils

deviennent des « chercheurs de bonnes réponses », réticents a prendre des chances et a s’engager
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dans les taches scolaires dont les résultats sont incertains (Covington et Omelich, 1979). De plus,
plusieurs d’entre eux en viennent a considérer D’effort comme un palliatif au manque
d’intelligence et évitent d’y recourir afin de préserver une image de soi plus positive (Stipek et
Mac Iver, 1989). Enfin, ces éleves ont tendance a refuser de suivre les consignes données par
I’enseignant ou I’enseignante. En effet, suivre les indications recues d’une personne qu’ils
considérent comme une experte revient pour eux a faire des efforts. En cas d’insucces, cela rend
I’échec encore plus douloureux parce qu’il leur est alors difficile de I’expliquer par la mauvaise
qualité de leur travail ou I’inefficacité de leurs stratégies (Rubin, 1999). Qui plus est, les éléves
qui poursuivent d’abord des buts d’évitement sont peu enclins a demander et a accepter de I’aide
parce qu’ils congoivent que 1’aide est donnée aux éléves incompétents et que demander de 1’aide

revient a avouer son impuissance (Covington et Omelich, 1979).

Afin de minimiser les risques de dépréciation personnelle, ces éléves en viennent a viser
tout juste la note de passage et hésitent a s’engager dans les activités d’apprentissage qui « ne
comptent pas dans la note » (Harter, 1992). Graduellement, ils commencent a exprimer
publiquement leur désintérét plutdt que leur sentiment d’incapacité afin de préserver une image
positive auprés de leurs pairs. En méme temps, plusieurs effectuent un processus de
rationalisation de leurs difficultés. Ainsi, alors qu’ils étaient entrés a I’école quelques années plus
tot dans le but d’apprendre, ils réussissent a se convaincre de I’inutilit¢ de 1’école et du peu
d’intérét des choses qu’on y apprend (Wigfield et Eccles, 1994). Certains adoptent méme des
comportements asociaux pouvant aller de 1’opposition a 1’adulte aux actes délinquants afin de
compenser les sentiments de perte de contrdle génerés par leur situation scolaire (Chouinard,

Plouffe et Roy, en préparation). D’autres manifestent des problémes plus intériorisés comme le
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repli sur soi et cherchent a se faire oublier. Finalement, un nombre considérable des éleves
affectés par la poursuite de buts d’évitement en viennent a s’absenter de 1’école le plus souvent

possible et, en bout de ligne, a décrocher.

En relation avec les comportements axés sur I’apprentissage et ceux visant la préservation
de I’estime de soi, la figure 2 propose un modele de la motivation scolaire permettant d’expliquer
le degré d’engagement et de persévérance des éléves®. Selon ce modeéle, le développement des
compétences est avant tout tributaire du niveau d’engagement et de persévérance de 1’éléve.
L’engagement et la persévérance s’expriment principalement par 1’effort et par 1’attention ainsi
que par le recours aux stratégies cognitives et métacognitives. A leur tour, I’engagement et la
persévérance peuvent étre prédits par les attentes de succés de 1’éléve a I’endroit de ses
entreprises scolaires et par la valeur que ces entreprises représentent a ses yeux (Pintrich et
Schrauben, 1992; Eccles, Wigfield et Schiefele, 1998). Chacune de ces deux composantes
principales du modeéle, les Attentes et la Valeur, regroupe différentes variables. Ainsi, la
composante Attentes, de nature plus affective, comprend les perceptions de soi de 1’¢éléve, alors
que la composante Valeur, plus pragmatique, renvoie particuliérement a 1’intérét qu’il accorde a
I’école, aux matieres et aux taches ainsi qu’aux liens qu’il établit entre ces €éléments et ses buts
personnels. Ainsi, I’é€leéve qui entretient des attentes positives de succes, qui accorde beaucoup de
valeur a I’école et dont les buts d’apprentissage sont €levés sera plutot enclin a adopter des
comportements associés a I’engagement et a la persévérance, alors que celui qui entretient de

faibles attentes de succes, des perceptions négatives de soi et des buts d’évitement aura tendance

2 Ce modeéle est donc d’orientation sociocognitive puisqu’il postule que les comportements de I’éléve
(engagement-persévérance ou evitement) sont grandement influencés par ses croyances et ses
représentations cognitives (attentes et valeur) et que ces cognitions sont a leur tour influencées par
[’environnement dans lequel il évolue, particulierement par son environnement social.
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a manifester les comportements de préservation de soi décrits précédemment. Selon Chouinard et
Fournier (2002), les attentes de succés et la valeur accordée a 1’école sont elles-mémes
influencées par la perception qu’a 1’¢éleve de la valeur, pour ses parents, de 1’école et des choses
qu'on y apprend ainsi que par la perception du niveau de confiance que ces derniers
entretiennent quant a ses capacités de réussir. De plus, les comparaisons avec les autres
qu’effectue 1’éléve, le climat de coopération (positif) ou de compétition (négatif) dans lequel les
apprentissages s’effectuent, le niveau de ses performances scolaires antérieures et les pratiques
pédagogiques et évaluatives en vigueur dans I’école et dans la classe contribuent aussi a
déterminer ses attentes de succés et la valeur qu’il accorde a I’école (Bandura, 1986).

Figure 2
Mode¢le de I’engagement et de la persévérance a 1’école
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Cela dit, il importe de préciser ici que I’¢léve, tout comme 1’enseignant ou I’enseignante,
consacre une bonne partie de son temps a I’évaluation. Cependant, ces deux acteurs n’évaluent
pas nécessairement les mémes choses. La démarche de I’enseignant porte sur les apprentissages
de ses ¢leves alors que celle de 1’¢léve porte plutdt sur lui-méme et sur la valeur de I’école pour
lui. 11 convient d’ajouter ceci: les recherches sur le sujet ont maintes fois montré que les
évaluations des éléves sont grandement influenceées par les pratiques pédagogiques et,
particulierement, par les pratiques évaluatives (Ames, 1992; Brookhart et DeVoge, 1999; Butler,
1988; Eccles, Wigfield, Midgley, Mac Iver et Feldlaufer, 1993; Parkes, 2000). Ainsi, malgré ce
qui est souvent cru dans le milieu scolaire, le phénomeéne de la démotivation pour I’apprentissage
n’est pas principalement la conséquence des pratiques parentales ou de phénomenes extérieurs a

I’école. Les causes principales du désengagement se situent bien a 1’école.

Certaines pratiques pédagogiques et évaluatives peuvent en effet jouer un role significatif
dans la genese des buts d’évitement et des comportements de préservation de I’estime de soi.
Ainsi, présenter les taches scolaires aux éléves en leur affirmant qu’elles sont faciles a réaliser
pousse ces derniers a interpréter leurs difficultés comme un manque de capacité et a éviter de
demander de I’aide (Ames, 1992). Selon Good et Brophy (1970), le fait d’interroger moins
souvent certains éleves, de leur laisser moins de temps qu’aux autres pour répondre et de leur
donner moins d’indices peut les mener a penser qu’on ¢évalue négativement leurs capacités et
influencer négativement leurs perceptions de soi. Aussi, tolérer qu’un ¢léve donne moins qu’il
est capable ou accepter le defaitisme peut contribuer a confirmer les perceptions de soi négatives
qu’il entretient. Dans le méme ordre d’idées, valoriser le rendement plutdt que le dépassement de

soi et I’effort contribue a transmettre aux éléves 1’idée que la réussite s’évalue uniquement par
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les notes; et encourager la compétition entre les éleves revient a installer dans la classe une
culture « gagnants/perdants », trés démotivante pour les éleves qui ne se retrouvent pas parmi les
meilleurs. Finalement, adopter une attitude culpabilisante a ’endroit des erreurs et des difficultés
pousse les éléves a devenir des « chercheurs de bonnes réponses » réticents a prendre des risques

et a perseverer devant les obstacles (Ames, 1992).

En ce qui a trait plus particuliérement aux pratiques évaluatives, les recherches soulignent
avec insistance le fait que les pratiques normatives consistant a comparer les éléves entre eux ou
par rapport a une moyenne les encouragent a évaluer leurs capacités plutot que 1’état de leurs
connaissances et de leurs compétences (Ames, 1992; Butler, 1988; Eccles, Wigfield, Midgley,
Mac Iver et Feldlaufer, 1993; Stipek, 1993) . Méme quand cette évaluation est positive, elle
contribue a détourner les éleéves de leurs buts d’apprentissage, a diminuer leur intérét pour les
contenus et les taches scolaires, et a déprécier les activités qui n’entrent pas dans la composition
de la note (Ames, 1992). Par ailleurs, évaluer selon un calendrier produit par la commission
scolaire ou par 1’école plutét que sur la base du cheminement des éléves dans le programme
d’études a aussi pour effet d’¢élever les taux d’échec. Si I’on soumet a une évaluation formelle de
leurs apprentissages des €léves que I’on sait voués a 1’échec, cela les décourage en plus d’étre
inutile et peu éthique. Ames (1992) rapporte par ailleurs que rendre publics les résultats de
I’évaluation en affichant les meilleurs travaux, en installant dans la classe un « tableau
d’honneur » basé sur le rendement ou en annoncant les notes devant la classe invite a la
comparaison sociale, et, pour plusieurs éléves, mene a des auto-évaluations négatives. Pour le
méme auteur, abuser de I’évaluation formelle des apprentissages produit aussi des effets peu

désirables. En effet, ses recherches et celles d’autres experts comme Hancock (2001) montrent
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que tous les éleves, et particulierement ceux et celles qui ont de faibles attentes de succes, ont un
moins bon rendement et sont moins motivés a apprendre dans un environnement scolaire

hautement évaluatif.

En méme temps, les chercheurs préoccupés par I’influence des pratiques pédagogiques et
évaluatives sur la motivation a apprendre rapportent que certaines fagons de faire sont au
contraire susceptibles d’agir positivement sur I’engagement et la persévérance des éléves. Par
exemple, faire la promotion auprés des éléves d’une conception évolutive du développement des
compétences les aide a comprendre que 1’apprentissage repose sur 1’effort et le travail plutot que
sur des aptitudes innées et inaltérables (Stipek, 1993). Selon Brophy et Good (1970), donner la
chance a tous les éléves d’étre interrogés sur la base de leurs acquis et du niveau de
développement de leurs compétences, tout en leur donnant 1’aide et le temps nécessaire pour
répondre, constitue une fagon adéquate de motiver les éléves. De la méme fagon, ne pas accepter
qu’'un ¢leve donne moins qu’il en est capable ’aide a conserver une image positive de ses
capacités. Tout cela signifie qu’il ne s’agit pas nécessairement d’offrir a tous le méme menu
pédagogique, mais d’adopter des attitudes permettant a chacun de constater qu’on évalue
positivement ses capacités et ses chances de réussite. Valoriser ainsi le dépassement de soi
revient a transmettre aux ¢€leves 1’idée que la réussite peut s’évaluer autrement que par les notes
et la comparaison sociale, alors qu’encourager la coopération entre €léves contribue a installer un
climat de «gagnants » et de réussite pour tous dans la classe (Ames, 1992). Finalement,

I’adoption d’une approche positive de I’erreur et des difficultés peut aussi agir positivement sur

la motivation a apprendre des €léves parce que ces derniers ont besoin de ressentir que I’erreur

Roch Chouinard Evaluer sans décourager Mars 2002



10

est une composante normale du processus d’apprentissage et non un indicateur d’un manque de

capacités annonciateur de 1’échec (Perry, 1998).

En ce qui concerne plus particulierement I’évaluation des apprentissages, I’ensemble des
experts dans le domaine sont depuis longtemps d’accord pour recommander aux praticiens
d’adopter des approches critériées et individualisées (Crooks, 1988; Eccles, Wigfield, Midgley et
Adler, 1984; McMillan et Workman, 1998; Weiss, 1995). En effet, évaluer les apprentissages a
partir de niveaux de maitrise prédéterminés pour chacun des éleves, sur la base de leurs besoins,
de leurs acquis et du curriculum stimule 1’engagement et la persévérance et contribue a éviter le
découragement. De plus, évaluer formellement les apprentissages non pas au gré du calendrier
scolaire, mais lorsque les données de 1’évaluation formative montrent clairement qu’ils sont préts
contribue a élever les taux de réussite et a limiter les échecs inutiles. Par ailleurs, compte tenu
que 1’évaluation concerne uniquement 1’éléve, ses parents et ’enseignant ou I’enseignante,
conserver a 1’évaluation son caractére privé contribue a maintenir des perceptions de compétence
positives chez 1’¢leve (Ames, 1992). Aussi, varier les méthodes évaluatives revient a tenir
compte des différents modes de traitement de I’information et styles d’apprentissage (Wagner et
Lily, 1999), alors que donner le droit de se reprendre aide & briser le lien entre les capacités et les
perceptions de compétence, suggere que les difficultés et les erreurs font partie du processus
d’apprentissage et contribue a soutenir des attentes positives de succés tout en évitant de placer

I’éléve dans un cul-de-sac (Ames, 1992).

Par ailleurs, le fait de recourir a 1’évaluation afin de signaler aux éléves non seulement

leurs difficultés, mais aussi leurs progres aide ces derniers a associer I’évaluation a des émotions
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positives (Stipek, 1993; Wagner et Lilly, 1999). Finalement, proposer fréguemment aux éleves

des activités qui ne font I’objet d’aucune forme d’évaluation revient a leur communiquer 1’idée

que I’école n’est pas seulement un endroit pour étre évalué, mais aussi un endroit ou I’on

apprend des choses intéressantes en soi, tout en éprouvant du plaisir!

Tableau 1
Tableau récapitulatif des pratiques pedagogiques et évaluatives favorables et défavorables a
I’engagement et a la persévérance a 1’école

PRATIQUES PEDAGOGIQUES ET EVALUATIVES
FAVORABLES A L’ENGAGEMENT ET A LA
PERSEVERANCE

PRATIQUES PEDAGOGIQUES ET EVALUATIVES
DEFAVORABLES A L’ENGAGEMENT ET A LA
PERSEVERANCE

« Valoriser le dépassement de soi et
I’effort

o Valoriser le rendement

« Faire appel a des pratiques évaluatives
critériées et individualiseées

« Adopter des pratiques évaluatives
normatives

o Varier et différencier les méthodes
évaluatives

« Evaluer tous les éléves de la méme
facon et sans varier les méthodes

« Evaluer en privé

« Rendre publics les résultats de
I’évaluation

o Donner le droit de se reprendre

« Evaluer sans appel

o Recourir a I’évaluation afin de signaler
a I’¢éleve ses progres

o Recourir a I’évaluation afin uniquement
de signaler a 1’¢léve ses difficultés

« Evaluer les éléves de fagon formelle
lorsqu’ils sont préts

« Evaluer selon le calendrier de 1’école
ou de la commission scolaire

« Adopter une approche positive de
I’erreur et des difficultés

« Adopter une attitude culpabilisante a
I’endroit des erreurs et des difficultés
des éléves

« Proposer fréquemment aux éleves des
activités ne faisant I’objet d’aucune
forme d’évaluation

o Abuser de I’évaluation formelle des
apprentissages
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En résumé, les recherches nous apprennent que, plus que la forme et les buts de
I’évaluation, c’est la perception qu’en ont les éléves qui importe. Ainsi, certaines pratiques
¢valuatives, comme celles mettant I’accent sur la comparaison sociale, tendent a diminuer les
perceptions de soi et les attentes de succes des eleves quand ces comparaisons ne les avantagent
pas. Ces pratiques conduisent un nombre considérable d’éléves a ressentir des émotions
négatives et a s’engager dans des comportements d’auto-dépréciation et d’évitement peu
propices au développement des compétences. Au contraire, des pratiques évaluatives basées sur
I’amélioration personnelle et la progression vers les buts de maitrise que poursuit 1’¢leve,
encouragent ce dernier a se centrer sur ses efforts plutdét que sur ses capacités. Ce type de
pratiques encourage en conséquence 1’engagement, le dépassement de soi, le recours au savoir

stratégique et la persévérance devant les difficultés.

Malheureusement, force est de constater que les pratiques évaluatives démotivantes sont
encore la norme plutdt que 1’exception en milieu scolaire (McMillan et Workman, 1998). En
conséquence, 1’atteinte de 1’objectif de la réussite pour tous, au coeur de la présente réforme, ne
pourra se réaliser sans une profonde modification des pratiques évaluatives en vigueur au
primaire et au secondaire. En ce sens, arriver a évaluer sans décourager représente un défi

majeur, commun aux deux ordres d’enseignement.

Cela dit, les approches évaluatives basées sur I’individualisation des approches et la
différenciation sont exigeantes en temps et en efforts. Certaines conditions pourraient cependant
venir alléger la tache des enseignants et enseignantes a cet ¢gard. Tout d’abord, il faudrait

explorer la possibilité de faire autrement et d’adopter des fagons de faire plus économiques.
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Ainsi, il conviendrait de limiter au maximum la fréquence et le nombre des évaluations formelles
et sommatives (ce qui aurait I’effet de maximiser le temps consacré a apprendre). En méme
temps, les produits permanents réalisés par les éléves en cours d’apprentissage pourraient
prendre davantage de place dans le processus d’évaluation et de certification, et favoriser
I’émergence d’approches évaluatives plus qualitatives. Par ailleurs, les différents agents et
agentes d’éducation en contact avec les mémes éléves pourraient se partager la responsabilité de
I’évaluation, particuliérement 1’évaluation du développement des compétences transversales. De
plus, le recours accru a 1’auto-consignation et a I’auto-évaluation permettrait aux enfants et aux
parents de participer plus activement a la démarche évaluative tout en allégeant la tache des

enseignants et enseignantes.

Dans un autre ordre d’idées, différents acteurs pourraient aider les enseignants et
enseignantes dans le processus de modification de leurs pratiques eévaluatives. Ainsi, le ministere
de 1’Education devrait produire des balises claires en ce qui concerne 1’évaluation des
compétences relatives aux différents programmes d’études et des compétences transversales. En
effet, les recherches indiquent que, en 1’absence de critéres précis, les enseignants et
enseignantes n’ont d’autres recours que de s’en remettre a des pratiques normatives et d’évaluer
leurs éleves en les comparant entre eux (Weiss, 1995). Autrement dit, il est bien difficile
d’évaluer de facon critériée en 1’absence de criteres précis et explicites! De plus, le Ministere
devrait procéder rapidement & la clarification de certains concepts comme celui de la sanction par
cycle et proposer des modéles d’évaluation et de consignation cohérents. Aussi, le ministére de
1’Education devrait continuer a faire connaitre dans ses pages WEB et la revue Vie Pédagogique

les bons coups realisés dans les établissements et les commissions scolaires en ce qui concerne
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I’évaluation des apprentissages. Finalement, le Ministére pourrait continuer a organiser des lieux
de discussion comme les présentes sessions de formation des personnes-ressources, et ce, au dela

de I’'implantation de la réforme.

Pour leur part, les universités québécoises faciliteraient la transformation des pratiques
évaluatives en intégrant a leurs programmes de formation, initiale et continue, des contenus
relatifs aux effets de 1I’évaluation sur I’engagement et la persévérance des éléves. Les universités
pourraient aussi soutenir davantage le milieu scolaire en rendant 1’information relative aux

nouvelles pratiques évaluatives accessible aux praticiens et aux gestionnaires du milieu scolaire.

En ce qui concerne les directions d’établissement, elles pourraient faciliter la tache des
enseignants et enseignantes en subordonnant en partie 1’organisation des services, du calendrier
et des ressources scolaires aux nouvelles contraintes imposées par les changements dans les
pratiques évaluatives, en encourageant les initiatives mais aussi en mettant le cap sur le
changement et en montrant de la détermination quant aux résultats désirés. Les conseillers et
conseilléres pédagogiques, pour leur part, pourraient jouer un réle important dans la mise a jour
des pratiques évaluatives. Ils devraient tout d’abord amener les enseignants et enseignantes a
prendre conscience des problémes engendrés par les pratiques évaluatives traditionnelles et
encourager ces derniers a modifier leurs attitudes et leurs croyances relativement a 1’évaluation,
les aidant ainsi a développer de nouvelles pratiques. Et ce, non pas a leur place, mais avec eux. Il
s’agit pour une fois de faire en sorte que les enseignants et enseignantes saisissent ceci : plus
qu’un caprice d’'une mode pédagogique, le changement est fondé, nécessaire et inéluctable.

Pourquoi? Parce qu’il sera essentiel que les enseignants et enseignantes prennent en charge la
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mise a jour de leurs pratiques évaluatives, qu’ils y participent activement. A mon avis, ’atteinte
de cet objectif exigera que nos efforts conduisent a répondre collectivement a la question
suivante : « A quelles conditions 1’évaluation des apprentissages peut-elle contribuer a aider les
éleves a entretenir des perceptions de soi positives et a attribuer de la valeur a 1’école et aux

choses qu’on y apprend? ». Il est temps d’apprendre ensemble a évaluer sans décourager.
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