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Introduction  

Depuis 2002, différentes stratégies et divers programmes ou mesures ont été mis en place au 
Québec pour soutenir la réussite et la persévérance scolaires des élèves issus de milieux 
défavorisés. En 2010, le rapport d’évaluation de la stratégie d’intervention Agir autrement 
(SIAA) a démontré que, bien que le climat scolaire ait pu s’améliorer dans les écoles 
secondaires, au chapitre de la réussite des élèves peu de changements ont été observés. Un 
trop grand nombre d’objectifs nationaux de la stratégie aurait amené un éparpillement et une 
intervention davantage mise en œuvre à l’extérieur de la classe. Les auteurs du rapport font la 
recommandation suivante en ce qui a trait aux objectifs :  
 

Que le ministère réduise le nombre d’objectifs nationaux de la Stratégie en les centrant 
autour des principaux déterminants scolaires du décrochage (littératie, numératie, 
engagement scolaire) et que les écoles soient tenues de les intégrer à leur planification 
locale. (Janosz et collab., 2010, p. 2)  

 
Ce même rapport soulignait aussi l’importance que la démarche de planification des milieux 
scolaires les amène à déterminer et à choisir des pratiques jugées efficaces par la recherche. 
Une centration sur les conditions à mettre en place pour favoriser un meilleur apprentissage 
des élèves est essentielle et, dans le cas présent, la réflexion porte sur la mathématique. Par 
ailleurs, les commissions scolaires sont conviées à inscrire les conditions favorisant 
l’amélioration de la qualification et de la diplomation dans leur convention de partenariat. À 
cet égard, l’amélioration des apprentissages en mathématique contribue à l’atteinte de ce but. 
 
Le présent document vise avant tout à soutenir la réflexion au regard des meilleures pratiques 
à instaurer pour soutenir le développement des compétences mathématiques des élèves de 
milieux défavorisés.  
 

Mais quelles sont les pratiques efficaces d’enseignement de la mathématique? 
 
En 2008-20091,  88 % des élèves issus de milieux très favorisés ont obtenu leur diplôme 
contre 69 % en milieu très défavorisé. Pour la même année, au Québec, 35 % des écoles 
participaient à la stratégie d’intervention Agir autrement (écoles SIAA) et obtenaient un 
soutien supplémentaire en conséquence. La première section du document vient réaffirmer 
l’importance d’intervenir en milieu défavorisé compte tenu des écarts de réussite et de 
diplomation de ces élèves. Le concept de défavorisation et ses effets sur la réussite des élèves 

                                                 
1 Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS), Direction de la recherche, des statistiques et de 

l’information (DRSI), compilation spéciale pour la DSECIMD. 



5 

en mathématique y sont précisés. La deuxième section met en lumière ce que la recherche 
considère efficace comme pratique d’enseignement de cette discipline pour l’ensemble des 
élèves. Ces éléments sont d’abord présentés. Plusieurs liens sont faits avec le Programme de 
formation de l’école québécoise (PFEQ) et pour susciter la réflexion, des pistes de 
questionnement sont proposées. La troisième section précise, selon la recherche, les éléments 
sur lesquels un accent devrait être porté dans l’enseignement de la mathématique lorsqu’on 
intervient en milieu défavorisé.  
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1 La défavorisation  

La présente section expose brièvement certaines connaissances liées à la défavorisation, ses 
effets sur la trajectoire scolaire des élèves, notamment en ce qui a trait à la mathématique, et 
une brève réflexion sur les inégalités sociales et scolaires. 
 

1.1 Qu’est-ce que la défavorisation?  

 
La défavorisation est vue comme un « état observable et démontrable de désavantage relatif à 
la communauté locale ou à l’ensemble de la société à laquelle appartient l’individu, la famille 
ou le groupe » (Peter Townsend, 1987).  
 

La défavorisation fait référence à des conditions économiques, sociales et culturelles 
qui peuvent entraver la trajectoire scolaire de certains élèves mais aussi leur vie 
durant. Elles augmentent les risques d’échec et les difficultés d’ordre social qui à leur 
tour augmentent les risques de décrochage et les problèmes d’intégration à l’école et 
dans la société. (MELS, SIAA, 2009) 

 

Ces trois conditions contribuent à favoriser ou non la réussite scolaire des jeunes issus de 
milieux défavorisés :  
 

 Les conditions économiques renvoient aux biens et aux commodités de la vie 
moderne (Townsend, 1987) ainsi qu’au revenu familial ou au rapport à l’emploi qui 
entretient un lien étroit avec la scolarité des parents. 

 
 Les conditions sociales sont, quant à elles, fondées sur l’appartenance à un réseau 

social. Elles renvoient donc aux relations entre les individus dans la famille et sa 
structure, entre les collègues au travail et à la place qu’occupent les individus dans la 
communauté, soit le « concept de capital social » (Townsend, 1987). Pour observer 
ces conditions, on mesurera la cohésion des réseaux et le niveau d’isolement (par 
exemple, la proportion de personnes vivant seules et la présence de familles 
monoparentales) dans une région donnée.  

 
 Les conditions culturelles se réfèrent au rapport qu’entretiennent les personnes avec 

la culture et la communication en général. On entend ici le contact qu’ont les 
personnes avec les arts visuels, les métiers d’art et d’arts médiatiques, le cinéma, la 
télévision et la radio, la musique et les arts de la scène, la littérature et la fréquentation 
des bibliothèques et des musées ainsi, qu’à un autre niveau, les loisirs à caractère 
sportif et la consommation (MESS, 2009). On entend par communication, les sujets 
abordés lors de temps passé en famille dont les repas, les passe-temps, les vacances, 
les discussions familiales entourant l’actualité et l’intérêt que portent les parents à la 
vie scolaire de leurs enfants.  
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Les individus, les familles ou les groupes touchés par la défavorisation peuvent vivre une ou 
plusieurs des conditions énoncées précédemment tant en milieu urbain qu’en milieu rural. 
 

Les causes liées à la défavorisation sont multiples. Parmi celles-là, on reconnaît des 
conditions précaires liées à des facteurs d’ordre : 

 personnel et interpersonnel (problèmes de santé physique ou mentale, habitudes 
de vie à risque, problèmes de toxicomanie);  

 familial (rapports familiaux difficiles);  

 social (environnements stressants, violents où les personnes ne disposent pas du 
soutien physique ou moral d’un réseau social de qualité);  

 économique (emplois précaires liés à une faible scolarité, pertes d’emploi).  

 

Les différentes conditions économiques, sociales et culturelles peuvent prendre divers visages 
selon le contexte géographique où vivent les individus (urbain, rural et semi-rural). Par 
exemple, l’accès à la culture est facilité en milieu urbain contrairement au milieu rural. 
 

1.2 L’effet de milieu 

 
La concentration de familles défavorisées dans une région ou un secteur donné peut entraîner 
ce qu’on appelle un « effet de milieu » fragilisant un peu plus ces individus. Lorsque cet effet 
de milieu entre en jeu, cela signifie qu’on trouve une masse critique d’au moins 30 % du 
bassin de population qui partagent des caractéristiques semblables et que les tentatives pour 
permettre aux personnes de se sortir de leurs difficultés sont plus ardues.  
 
En situation scolaire, un élève issu d’un milieu défavorisé est doublement touché s’il 
fréquente une école où le pourcentage d’élèves venant du même type de milieu est très élevé 
(Saint-Jacques, 2000). Pour ce chercheur, il y a une masse critique qui, une fois atteinte, fait 
qu’une situation jugée jusque-là difficile peut devenir catastrophique.  
 

1.3 Les écoles en milieu défavorisé 

 
Le ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS) calcule deux indices de 
défavorisation pour les écoles des 69 commissions scolaires linguistiques du Québec : l’indice 
de seuil de faible revenu (SFR) et l’indice de milieu socioéconomique (IMSE). Les indices, 
produits pour les 3568 unités géographiques de la carte des unités de peuplement du MELS, 
sont calculés à partir des données du recensement canadien des familles québécoises ayant des 
enfants âgés de 0 à 18 ans. La carte des unités de peuplement est mise à jour tous les cinq ans 
à la suite de la publication des données du recensement canadien, alors que les indices pour 
les écoles sont mis à jour annuellement.  
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L’indice de milieu socioéconomique se compose de la sous-scolarité des mères (les deux tiers 
du poids de l'indice) et de l’inactivité des parents sur le plan de l'emploi (le tiers du poids de 
l'indice)2. 
 
Dans le cadre de la stratégie d’intervention Agir autrement, les écoles publiques québécoises 
dites de milieux défavorisés sont celles dont le rang décile de l’IMSE est de 8, 9 ou 10 
(778 écoles primaires et secondaires). La figure ci-dessous montre l’importance du poids des 
écoles SIAA par rapport aux écoles de milieux socioéconomiques moyens ou favorisés (35 % 
contre 65 %). 
 

 

 

Note : Des 1148 écoles primaires qui ne participaient pas à la stratégie d’intervention Agir 

autrement, (écoles non SIAA) 163 écoles de l’île de Montréal sont reconnues en milieu 
défavorisé et sont soutenues par le Programme de soutien à l’école montréalaise.  
  

1.4 Les effets de la défavorisation sur la trajectoire scolaire des jeunes  

 
En milieu défavorisé, les facteurs qui rendent les jeunes plus vulnérables existent 
habituellement en plus grand nombre à la fois; ces facteurs sont en interaction les uns avec les 
autres et leurs effets sont conjugués. L’expérience scolaire des élèves (p. ex. : échec, 
redoublement), des facteurs personnels (p. ex. : abus de drogues) et interpersonnels 
(p. ex. : fréquentation de pairs déviants), des facteurs liés à la famille (p. ex. : peu scolarisées, 
                                                 
2 La sous-scolarité se définit comme étant la proportion de familles dont les mères ont atteint, comme plus 

haut niveau de scolarité, des études primaires ou secondaires, sans diplôme d'études secondaires. 
L'inactivité parentale concerne la proportion de familles dont aucun parent ne travaille durant la semaine 
de référence du recensement canadien (site Web du MELS, DRSI). 
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pauvres, pratiques parentales peu appropriées), des facteurs communautaires (p. ex. : peu de 
lieux de loisirs supervisés), et également des facteurs liés à l’école (climat scolaire, 
organisation de l’école, pratiques éducatives) peuvent jouer simultanément et conduire à 
l’échec et au décrochage.  
 
Un ensemble de conditions peuvent être mises en place et considérées dans l’organisation 
scolaire pour influencer favorablement les comportements des différents acteurs du milieu 
scolaire, élèves comme intervenants. L’ensemble de ces influences positives, appelées 
facteurs de protection, peut augmenter la probabilité de protection ou de résilience des 
personnes face aux difficultés et à l’adversité ainsi que la sécurité au sein de la collectivité. 
 
Le facteur de protection peut agir principalement de trois façons (Trudel et Puentes-Neuman, 
2000; Vitaro et Gagnon, 2000) :  

 atténuer les effets des facteurs de risque; 
 interagir avec un facteur de risque afin d’en modérer l’effet;  
 bloquer l’émergence d’un facteur de risque. 

 
Parmi les facteurs de risque personnels, familiaux ou communautaires, certains interfèrent sur 
le rendement et la persévérance scolaires des élèves particulièrement en mathématique. Le 
tableau suivant en présente quelques-uns. 
 

Facteurs de risque 

Facteurs 

personnels et 

interpersonnels 

Facteurs 

familiaux 

Facteurs relatifs 

à la communauté 

Facteurs relatifs 

à l’école et à la classe 

Problèmes de langage Faible scolarité des 
parents 

Services offerts aux 
jeunes peu connus des 
familles ou peu utilisés 

Faible statut 
socioéconomique de 
l’école3 

Troubles du 
comportement et 
violence 

Conditions 
matérielles et sociales 
précaires (effet 
important lorsqu’en 
place dès les 
premières années de 
la vie) 

Peu d’occasions 
offertes aux jeunes de 
pratiquer des activités 
en groupe à caractère 
sportif ou culturel 

Relations conflictuelles 
entre les élèves et les 
enseignants 

 

Peu de valeur 
accordée à l’école ou 
à l’obtention d’un 
diplôme 

 École qui accorde peu 
d’importance à la lecture 
et à la mathématique 

 
Une recherche récente montre que quelle que soit leur situation socioéconomique, les enfants 
arrivent à l’école dotés de connaissances et d’expériences variées et d’une meilleure 

                                                 
3 La composition socioéconomique de l’école correspondant au niveau socioéconomique moyen des élèves 

qui fréquentent l’école (DeBlois, 2007). 
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connaissance de la mathématique que l’on croyait auparavant (Ginsburg et Seo, sous presse, 
cités dans MEO, 2003; Carraud, 2005). Il a aussi été démontré que les élèves issus de milieux 
défavorisés mettent en œuvre les mêmes processus cognitifs que les élèves de milieux plus 
aisés. Les élèves issus de milieux défavorisés sont souvent exposés à plusieurs facteurs de 
risque, mais de nombreux facteurs de protection peuvent en diminuer les effets. Le tableau 
suivant en présente quelques-uns.  
 

Facteurs de protection scolaires liés à l’élève
4 

Antécédents et compétences scolaires (des réussites fréquentes, la perception de ses progrès, 
la conscience de sa valeur ou de ses habiletés particulières) 

Engagement scolaire (une prédisposition et la disponibilité psychologique de l’élève envers 
l’école et la mobilisation active et observable de ces dispositions) 

Motivation (la valeur accordée à la tâche, l’utilité perçue, le sentiment de compétence ou 
d’efficacité personnelle) 

Sentiment d’appartenance à l’école (l’attachement au milieu scolaire, plus d’attrait pour 
l’école et la perception de son utilité) 

Réussite en langue d’enseignement et en mathématique 

Bonnes relations (non conflictuelles) avec le personnel enseignant et les pairs 

Association à des groupes de pairs motivés par l’école ou qui ont des aspirations scolaires et 
professionnelles 

Engagement du parent dans la vie scolaire de son enfant (Deslandes et Potvin, 1998) 

 
Les facteurs pouvant influencer la trajectoire scolaire des élèves ne dépendent pas uniquement 
de l’élève, de sa famille ou de la communauté environnante. Chez ces élèves, il est plus 
fréquent d’observer un parcours moins réussi en raison de plusieurs éléments. Parmi ceux-là, 
notons : le peu d’expérience de plusieurs enseignants affectés dans ces écoles et une 
diminution des exigences pédagogiques pour « s’adapter » au milieu, entretenant ainsi des 
inégalités sociales (Duru-Bellat, 2006).  
 
L’école contribue à réduire les effets de la défavorisation sur la réussite scolaire des élèves en 
adoptant des pratiques comme celles qui sont énoncées dans le tableau suivant.  

                                                 
4 Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS), Stratégie d’intervention Agir autrement (SIAA), 2009. 
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Facteurs de protection scolaires
5
  

Climat de l’école (climat scolaire paisible et favorable du point de vue relationnel, éducatif, 
de la sécurité, de la justice et de l’appartenance) 

Croyances positives du personnel à l’égard des milieux défavorisés, des possibilités de 
réussite des élèves issus de milieux défavorisés et des effets de leurs actions pour améliorer 
la situation 

Rapports maître-élèves (qualité des relations entre enseignants et élèves) 

Rapports école-famille positifs (confiance de l’école envers les familles et sentiment de 
compétence des parents à aider leur enfant) 

École et personnel enseignant qui accordent de l’importance à la lecture et à la mathématique 
tout au long de la scolarité 

Attentes élevées de la part du personnel enseignant envers leurs élèves 

Pratiques pédagogiques et de gestion de classe qui favorisent la motivation et l’implication 
des élèves  

Sentiment de compétence du personnel élevé  

Implication professionnelle du personnel (Bouffard, 2009) 

Pratiques de gestion éducative qui soutiennent le développement professionnel du personnel  

Évaluation : évaluations constantes et adaptation de l’enseignement en fonction de celles-ci 

 
Dans les recommandations du rapport d’évaluation de la stratégie d’intervention Agir 

autrement, il est précisé que la centration autour des principaux déterminants scolaires du 
décrochage, soit les compétences en littératie, en numératie et l’engagement scolaire que 
manifestent les élèves, exercerait une influence directe sur leur réussite (Janosz et collab. 
2010). 
 

1.5 L’écart de rendement des élèves en milieu défavorisé  

 
Étant donné que des facteurs de risque sont plus fréquemment observés en milieu défavorisé 
interférant avec la réussite scolaire de façon générale, il convient de regarder les effets relatifs 
à la mathématique en particulier. 
 
Selon une étude effectuée dans le cadre du Programme international pour le suivi des acquis 
des élèves (Statistiques Canada, 2004), le statut socioéconomique de la famille a une 
incidence sur le rendement en mathématique. On sait que la réussite en mathématique est 
cruciale pour la poursuite des études après la scolarisation obligatoire. Une étude récente fait 

                                                 
5 Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS), Stratégie d’intervention Agir autrement (SIAA), 

2009. 
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ressortir que le degré de préparation à la mathématique à l’entrée à l’école est, avec la lecture 
et la capacité de concentration de l’élève, l’un des meilleurs prédicteurs de la réussite en cours 
de scolarisation (Duncan et collab., 2007, cité dans Statistiques Canada, 2004).  
 
Au même titre que le retard et la motivation scolaires, la perception qu’a l’élève de son 
rendement dans les matières de base s’est avérée un excellent prédicteur du décrochage 
scolaire (Barrington et Hendricks, 1989; Battin-Person et collab., 2000 et  Janosz et collab., 
1997, cités dans Statistiques Canada, 2004). Les élèves qui sont en échec ou dont les résultats 
sont les plus faibles en langue d’enseignement et en mathématique sont plus à risque 
d’éprouver des difficultés dans leur cheminement scolaire, de perdre leur motivation à 
apprendre dans certains domaines d’apprentissage et de diminuer leurs efforts et même de 
décrocher. Il est donc important d’observer les résultats pouvant révéler de tels signes et de 
tenter d’identifier les classes (p. ex. : 2e secondaire) dans lesquelles les risques sont plus 
élevés. 

1.5.1 Statut socioéconomique familial et rendement de l’élève 

Le rapport PISA de 2003 mentionne que les élèves venant de familles dont le statut 
socioéconomique (SSE) était plus élevé avaient tendance à obtenir de meilleurs résultats en 
mathématique6. Toutefois, comparativement à l’ensemble des pays membres de l’OCDE, la 
différence de statut socioéconomique avait une plus faible incidence sur le rendement des 
élèves canadiens. De plus, les variations dans le statut socioéconomique des élèves canadiens 
étaient moins prononcées que dans la plupart des pays membres de l’OCDE. Étant donné que 
le statut socioéconomique des familles comprend la scolarité des parents, regardons de plus 
près ce qui ressort du rapport PISA. 

1.5.2 Niveau de scolarité des parents et rendement de l’élève  

Dans l’ensemble du Canada, les élèves dont les parents détenaient un diplôme d’études 
secondaires ou moins ont obtenu une moyenne beaucoup moins élevée en mathématique que 
ceux dont les parents étaient titulaires d’un diplôme d’études collégiales ou d’un diplôme 
universitaire, mais ce constat varie lorsque, au sein d’une même famille, le niveau de scolarité 
des parents diffère (Statistique Canada, 2004). D’ailleurs, le quart des élèves qui ont été 
classés selon leur rendement dans les 15 % supérieurs avait un parent qui possédait un 
diplôme d’études secondaires ou moins. À l’inverse, le quart des élèves figurant dans les 
15 % inférieurs avait au moins un parent qui détenait un diplôme universitaire.  
 
Par ailleurs, pour deux élèves dont la famille est de statut socioéconomique semblable, celui 
dont les parents exercent un métier ou une profession exigeant des compétences 
mathématiques élevées, affiche un meilleur rendement au test mathématique (Statistique 
Canada, 2004).  

                                                 
6 Le statut socioéconomique (SSE) est un terme utilisé afin de résumer une gamme de facteurs, dont le niveau 

de scolarité des parents et leur profession, qui ont une incidence sur le rendement de l’élève. Dans le cadre 
du PISA 2003, on a mesuré le SSE au moyen d’un indice qui inclut l’information décrivant la structure 
familiale, le niveau de scolarité et la profession des parents, la participation des parents au marché du travail 
et les ressources pédagogiques et culturelles particulières que possède la famille de l’élève. 



13 

1.5.3 Composition de l’effectif école  

Outre le statut socioéconomique de la famille, la composition de l’effectif scolaire aurait une 
incidence sur le rendement. Ainsi, des élèves de 15 ans qui fréquentent une école de statut 
socioéconomique (SSE) élevé ont obtenu de meilleurs résultats en mathématique, peu importe 
leur situation familiale.   

Le rapport conclut qu’étant donné le large éventail de niveaux de rendement des élèves dans 
chaque groupe, la réussite de beaucoup d’élèves subit l’influence de facteurs autres que le 
niveau de scolarité des parents. Parmi ceux-ci, notons l’effet classe et l’effet école. Ces 
facteurs seront traités dans la section portant sur l’enseignement de la mathématique. 
 
Pour réduire les écarts entre le taux de réussite des élèves de milieux favorisés et défavorisés, 
il est donc important d’analyser la situation de l’école au regard de la mathématique (MELS, 
SIAA, 2008).  
 

1.6 Les inégalités sociales et scolaires  
 
Les enfants québécois ne bénéficient pas tous des mêmes conditions pour profiter de l’offre 
scolaire selon qu’ils sont issus de milieux défavorisés ou non. Comparés à ceux des classes 
moyennes ou favorisées, les élèves de milieux défavorisés vivent davantage d’échecs et sont 
plus nombreux à abandonner l’école (CGTSIM, 2003; Rousseau et Bertrand, 2005). L’échec 
scolaire, soit la difficulté à profiter pleinement de l’offre scolaire sur le plan de l’instruction, 
de la socialisation et de la qualification, se présente donc comme une des pièces maîtresses du 
mécanisme de reproduction et du maintien des inégalités sociales.  
 
Chercher à accroître la réussite scolaire des élèves issus de milieux défavorisés n’est pas 
seulement un objectif légitime pour favoriser le bien-être individuel. Pour la société, il s’agit 
aussi d’un levier privilégié pour lutter contre des conditions économiques faibles. L’effet des 
inégalités sociales sur la scolarisation se répercute bien au-delà de l’enfance et de 
l’adolescence, puisque la réussite scolaire est l’un des principaux déterminants du bien-être et 
de la santé à l’âge adulte (Frohlich et collab., 2008). La pauvreté accroît les risques d’échecs 
scolaires qui, à leur tour, augmentent les risques d’engendrer la pauvreté. 
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Conclusion 
 
En terminant, il importe de se rappeler que les élèves issus de milieux défavorisés ne sont pas 
d’emblée des élèves en difficulté d’adaptation et d’apprentissage (EDAA). L’écart de 
rendement entre eux et les élèves de milieux favorisés peut s’expliquer par un contexte de vie 
plus difficile dans lequel les gens peuvent subir des désavantages conséquemment à leurs 
conditions de départ (économiques, sociales, culturelles et à la suite des effets de leur 
situation à court ou à long terme). Pourtant, les élèves en milieu défavorisé disposent des 
mêmes capacités d’apprentissage que tous les autres élèves.  
 

« Qu’ils n’aient pas appris ce qu’on souhaiterait à leur entrée à l’école, soit, mais ne 
pas savoir quelque chose n’est pas une difficulté d’apprentissage. » (Archambault, 
2010) 

 

En milieu défavorisé, il est primordial de prendre en compte la culture de l’élève pour y 
trouver les points d’ancrage de l’apprentissage et de prendre appui sur cette culture pour 
guider l’élève dans ses apprentissages. Considérer la culture de l’élève, c’est reconnaître ses 
ressources culturelles comme des leviers pour l’apprentissage : qu’il s’agisse de ses centres 
d’intérêt, de ses préoccupations, de ses repères, de ses représentations, de son rapport à la 
langue, au savoir et à l’école, tous ces éléments culturels sont autant d’appuis pour guider les 
élèves dans la construction de leur autre culture, celle souhaitée et valorisée socialement. Il est 
important que chaque intervenant scolaire constate et accepte la culture de l’élève, d’abord 
pour que celui-ci se sente reconnu à l’école, mais également pour que chacun des intervenants 
puisse mieux jouer son rôle de médiateur culturel (MELS, PSEM, 2009). Agir comme 
médiateur, c’est en premier lieu « prendre la mesure de la distance qui le sépare du rapport au 
monde hérité par ses élèves » (MELS, 2001). Au Québec, le Programme de formation de 
l’école québécoise (PFEQ) est notamment la référence en ce domaine.  
 
La prochaine section fait état des principaux constats de la recherche sur les pratiques 
efficaces d’enseignement de la mathématique du préscolaire au secondaire.  
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2 L’enseignement de la mathématique  

La mathématique, source importante de développement intellectuel, est un élément 
déterminant de la réussite scolaire. Sa maîtrise constitue également un atout 
significatif pour l’insertion dans une société où ses retombées pratiques sont aussi 
nombreuses que diversifiées. La haute technologie, l’ingénierie […] mais elle est 
également présente dans la fabrication des objets les plus courants, la mesure du temps 
ou l’organisation de l’espace.  (MELS, PFEQ primaire, p. 124) 
 
La mathématique se trouve dans une multitude d’activités de la vie courante […] On 
ne saurait toutefois apprécier et saisir cette omniprésence sans acquérir certaines 
connaissances de base dans les différents champs de la mathématique : arithmétique, 
algèbre, probabilité, statistique et géométrie. […] ces connaissances représentent pour 
chacun une occasion d’enrichir sa vision du monde. (MELS, PFEQ secondaire, 
1er cycle, p. 231) 

 
Le regard porté sur la réussite des élèves en mathématique et son apport dans la vie courante 
nous amènent souvent à réfléchir sur leurs difficultés et sur les interventions efficaces pour les 
accompagner vers la réussite.  
 

Analysons-nous nos pratiques pour nous assurer que celles-ci sont efficaces pour 
assurer la réussite des élèves?  

 
Bien que les savoirs empiriques soient riches et pertinents, il est intéressant de les valider 
auprès de la recherche. En prenant en compte le contexte de la classe ou du milieu scolaire, 
ces connaissances issues de la recherche peuvent constituer les bases à partir desquelles nos 
pratiques d’enseignement et d’apprentissage se développent et s’améliorent pour favoriser la 
progression des élèves. L’OCDE (2010) vient de publier un document intitulé Comment 

apprend-on? La recherche au service de la pratique. Les auteurs y définissent les principes 
d’un environnement d’apprentissage efficace. Ces principes viennent corroborer l’importance 
de réfléchir sur les pratiques d’enseignement et d’apprentissage.  
 
Cette section présente donc ce qui émerge de différents travaux de recherche réalisés autour 
de l’enseignement de la mathématique et certains liens avec des extraits du Programme de 
formation de l’école québécoise. De plus, dans le but d’amener une réflexion autour de ces 
pratiques, des pistes de questionnement sont proposées pour chacune des thématiques 
abordées. 
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2.1 La prise de décisions basée sur le portrait des élèves  

Dans le domaine des écoles efficaces, la prise de décisions basée sur le portrait des élèves 
(rendement, données sur les élèves et sur le contexte) serait associée à une augmentation de la 
réussite de ceux-ci (Van Barneveld, 2008). De plus, la prise en compte du portrait des élèves 
amènerait davantage les enseignants à différencier leur enseignement, à collaborer et à mieux 
cerner leurs besoins.  
 
2.1.1 Tenir compte des ressources des élèves 

« … placé devant des défis qui le mobilisent, tout élève peut exploiter ses capacités et 
apprendre. » (MELS, PFEQ secondaire, 1er cycle, p. 12)  

 
Chaque élève a une individualité à considérer. Quelle que soit leur situation socioéconomique, 
les enfants arrivent dotés d’antécédents divers, d’expériences variées, de connaissances, de 
centres d’intérêt, d’habiletés, de même que d’un bagage mathématique. Ce bagage doit être 
reconnu, développé et relié aux mathématiques scolaires (Giroux, 1991; et Ginsburg et Seo 
sous presse, cité dans Cléments, 2004). Par exemple, peu importe leur milieu de provenance, 
les enfants entendent et participent à des échanges portant sur des achats, voient l’utilisation 
de certaines connaissances mathématiques dans le travail de personnes de leur entourage, 
jouent à différents jeux de société demandant des stratégies spatiales ou numériques, 
participent à la réalisation de recettes ou comprennent le système de pointage de différents 
sports.  
 
Les élèves ont souvent l’impression que les mathématiques enseignées à l’école sont 
différentes de celles qu’ils connaissent et utilisent à l’extérieur de l’école (MEO, 2003). 
L’enseignant qui accompagne ses élèves, les aide à devenir conscients de ce qu’ils savent et 
comprennent, et de ce qui leur manque. Il développe leur capacité à faire des liens entre les 
acquis et ce qui va être appris (MELS, PFEQ secondaire, 1er cycle, p. 13). Ainsi, à partir de 
ses connaissances personnelles (scolaires et extrascolaires), l’élève découvre et construit des 
savoirs institutionnalisés dans le but de développer ses compétences (savoir-agir en contexte). 
L’enseignant aide l’élève à prendre conscience des moyens qu’il utilise pour construire et 
mobiliser ses savoirs dans différentes situations, de même que la possibilité qu’il a de les 
réutiliser dans d’autres situations en les adaptant (MELS, PFEQ secondaire, 2e cycle, p. 13). 
En d’autres termes, l’enseignant amène ses élèves à discuter et à prendre conscience des 
stratégies qu’ils utilisent et à en évaluer l’efficience. C’est ce regard métacognitif sur ses 
apprentissages qui permet à l’élève de mobiliser et d’adapter  ces mêmes apprentissages dans 
un autre contexte, qu’il soit similaire ou plus complexe. 
 
Dès le préscolaire, les activités liées aux interrogations de l’enfant et à ses centres d’intérêt 
sont de nature transdisciplinaire. Elles prennent racine dans son quotidien et dans son 
environnement humain, physique et culturel. Elles lui donnent l’occasion de découvrir 
plusieurs modes d’expression et de création, et le sensibilisent aux différents langages qui 
soutiennent et construisent la connaissance. Elles favorisent de plus le développement de 
savoirs, de comportements et d’attitudes qui aident l’enfant à procéder avec méthode et à 
exercer les premières formes d’un jugement critique sur les êtres et sur les choses (MELS, 
PFEQ, éducation préscolaire, enseignement primaire, p. 52). 
 



17 

Le PFEQ présente, sous l’appellation « domaines généraux de formation », cinq domaines qui 
répondent à diverses attentes sociales. Ces domaines couvrent diverses facettes des centres 
d’intérêt ou des besoins de l’élève (MELS, PFEQ primaire, p. 42). Les cinq domaines 
généraux de formation offrent aux enseignants la possibilité de proposer des situations 
d’apprentissage signifiantes qui tiennent compte de l’hétérogénéité des groupes : ressources 
diversifiées, centres d’intérêt, styles et rythmes d’apprentissage variés, contextes personnels, 
sociaux et familiaux diversifiés.  
 
Les tâches présentées aux élèves doivent être assez complexes, authentiques et 
contextualisées. Les élèves moins performants sont trop souvent perçus comme étant limités, 
à tel point que les enseignants leur fixent parfois des attentes inférieures à leurs possibilités 
(Watson, 2002, cité dans MEO, 2004; de Cotret et Giroux, 2003). Tenir compte des 
ressources des élèves, tout en demeurant conforme aux attentes du PFEQ, implique 
d’optimiser les apprentissages en ayant des attentes élevées, en présentant aux élèves des défis 
qui les amènent un peu plus loin, des défis à leur mesure se situant dans leur zone proximale 
de développement (Vygotski, 1985).  
 
Bien que la culture générale de l’élève doive être considérée, il doit aussi avoir accès à une 
culture élargie. Cette culture est constituée de l’héritage collectif et des repères élaborés 
relativement aux grands enjeux (scientifiques, éthiques et politiques) auxquels l’humanité doit 
faire face (MELS, PFEQ secondaire, 1er cycle, p. 7).  
 

« Il faut considérer tout élève comme un génie. » (Roiné, 2011) 
 
 Questionnement : 

 Comment prend-on en compte la culture des élèves de la classe? Quelles sont les 
occasions qui permettent de reconnaître la culture de l’élève? Quels moyens sont 
utilisés pour faciliter ce passage de la culture de l’élève à la culture de l’école? Et 
de la classe? 

 Quelles stratégies sont utilisées pour amener les élèves à être conscients des liens 
entre leurs connaissances antérieures et les nouveaux apprentissages?  

 Comment amène-t-on l’élève vers une culture élargie? À développer des repères 
culturels en mathématique? 

 Que signifie avoir des attentes élevées? Qu’est-ce que ça implique dans 
l’enseignement et la planification d’avoir des attentes élevées? Est-ce qu’il est 
réaliste ou possible de maintenir des attentes élevées pour tous les élèves? 
Comment s’assure-t-on de présenter aux élèves des situations d’apprentissage qui 
se situent dans leur zone proximale de développement? 

 



18 

2.1.2 La place de l’erreur  

 
L’apprentissage, c’est l’adaptation des anciennes connaissances. En en construisant des 
nouvelles ou en modifiant les anciennes, ces nouvelles connaissances deviennent viables dans 
de nouvelles situations. Les interactions sociales facilitent ces adaptations. Ce sont souvent les 
autres élèves entre eux qui amènent la prise de conscience des limites des connaissances 
actuelles (Jonnaert, 2007). Les erreurs des élèves sont le signe d’une construction en cours et 
leurs processus doivent être pris en compte (Stigler et Hiebert, 1999, cité dans OCDE, 2010), 
une étape normale dans le développement des concepts et des processus mathématiques. 
Celles-ci sont souvent cohérentes et produites en fonction de l’interprétation des élèves. Les 
enseignants efficaces prennent les fausses conceptions des élèves et les utilisent comme point 
de départ pour faire évoluer la compréhension. En s’appuyant sur les conceptions des élèves, 
les enseignants sont en mesure de leur présenter des défis élevés tout en étant adaptés ou 
modifiés au besoin (UNESCO, 2009). Les élèves sont ainsi amenés à faire évoluer leurs 
connaissances personnelles vers des savoirs plus normés.  
 

« L’erreur devient une alliée, car c’est une fenêtre sur l’esprit et le raisonnement de 
l’élève. »(Poirier, 2011)  

 
 
Avec certains élèves, ces erreurs peuvent aussi s’expliquer par les automatismes développés 
dans une culture différente; par exemple, les systèmes de comptage qui peuvent varier d’une 
culture à l’autre. Comme l’a démontré Traoré (2005), les systèmes de dénombrement, de 
mesure, les constructions et les explications peuvent varier d’une culture à l’autre.  Les 
sociétés et les cultures sont différentes, chacune a ses codes, normes, règles et valeurs. Les 
erreurs des élèves peuvent s’expliquer par ces différences. 
 
Pour bien saisir la place de l’erreur dans le travail de l’élève, une meilleure compréhension 
des liens entre les différents concepts et processus mathématiques et de la continuité des 
apprentissages de chacun d’eux entre les cycles est nécessaire. En effet, cette continuité dans 
la construction des concepts et processus mathématiques est marquée par des tremplins et 
aussi des obstacles que les enseignants gagneraient à mieux connaître (DeBlois, 2011). Par 
exemple, le fait de dire aux enfants que la multiplication amène un résultat plus grand que les 
nombres utilisés au départ devient un obstacle lorsqu’ils commencent la multiplication des 
nombres décimaux et des fractions. L’introduction de la démarche algébrique peut devenir un 
tremplin pour l’élève lorsqu’il fait face à des situations où la démarche arithmétique qu’il 
utilisait a des limites.  
 

« Erreur, tu n'es pas un mal. » (Bachelard, 1970) 
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 Questionnement : 

 Comment la place de l’erreur est perçue dans le processus d’apprentissage?  

 Comment les élèves perçoivent-ils l’erreur?   

 Quel usage fait-on de l’erreur dans la démarche d’évaluation des élèves? 

 Comment tient-on compte de la dimension culturelle dans l’analyse des erreurs des 
élèves? 

 Comment questionne-t-on les élèves pour leur permettre, à partir de leurs erreurs, 
de faire évoluer leurs connaissances? 
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2.1.3 Les fonctions de l’évaluation 

Dès le préscolaire, l’évaluation engage l’élève, ses pairs, le personnel enseignant et les 
parents. L’évaluation fait partie intégrante de la démarche d’apprentissage. Elle doit être 
utilisée dans une perspective formative. Pour l’élève, sa fonction principale est de le soutenir. 
Il s’agit de renseignements sur ses apprentissages, son niveau de maîtrise des processus, 
concepts et du langage propre à la discipline. Pour l’enseignant, l’évaluation permet d’ajuster 
ses interventions pédagogiques, de prendre de meilleures décisions au quotidien et dans les 
moments plus stratégiques, comme les transitions. De plus, en mathématique, compte tenu des 
réseaux de concepts et des processus qui s’élaborent tout au long des cycles, l’évaluation 
permet de faire le point sur la connaissance des préalables (MELS, PFEQ primaire, p. 6; 
secondaire, p. 10 et 238).  
 
En ce qui concerne les modalités d’évaluation des élèves qui favorisent et respectent le 
processus d’apprentissage, avec les tout-petits, l’observation est le moyen à privilégier. 
L’évaluation porte sur les attitudes, les comportements, les démarches, les stratégies et les 
réalisations de l’enfant. Tout au long du parcours, les modalités se diversifient : 
l’autoévaluation, l’évaluation par les pairs, l’entrevue, l’examen objectif, la grille 
d’observation, le journal de bord, le portfolio, la présentation orale ou écrite d’une recherche 
ou d’une solution (MELS, PFEQ éducation préscolaire, enseignement primaire, p. 52; 
secondaire, p. 238). L’élève a avantage à participer plus activement à la démarche 
d’évaluation en cours d’apprentissage. L’autoévaluation et l’évaluation par les pairs l’invitent 
à prendre conscience de sa démarche, à l’analyser et à la confronter avec celles de son 
enseignant, de ses pairs ou de ses parents.  
 
L’exploration du raisonnement par le questionnement de type ouvert favorisant la réflexion et 
l’observation permet de mesurer la compréhension des élèves en mathématique, de voir les 
stratégies utilisées, d’écouter le vocabulaire et de mieux comprendre la place de l’erreur dans 
le développement de ses compétences et de ses connaissances7. La résolution de problèmes à 
haute voix en révèlerait davantage sur ce qui se passe dans la tête de l’élève qu’une épreuve 
écrite (UNESCO, 2009). En ce sens, la formation continue est importante. Une meilleure 
connaissance des concepts mathématiques facilite l’accompagnement de l’élève et le choix 
des bonnes questions à poser pour susciter la réflexion et l’évolution de sa compréhension.  
 
L’effet de l’évaluation sur la motivation et l’engagement des élèves n’est pas à négliger 
(Chouinard, 2002). Tel que le propose le cadre de référence sur l’évaluation des 
apprentissages des élèves, le développement de leurs compétences et la prise en compte des 
domaines généraux de formation nécessitent un travail de planification globale avec l’équipe-
cycle. Cette première planification permet à chaque enseignant de procéder à une planification 
plus précise des situations d’apprentissage et d’évaluation qui seront sous sa responsabilité. 
En tout temps cette planification doit pouvoir être ajustée afin d’assurer un meilleur suivi des 
apprentissages des élèves (MEQ, 2002).  
 
 
 

                                                 
7 Lafortune, 2008, et St-Laurent, 2007 proposent des exemples de questionnement.  
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 Questionnement : 
 Quel est le rôle de l’évaluation dans l’enseignement de la mathématique? Est-ce 

que l’élève est évalué pour apprendre sur son processus d’apprentissage ou l’élève 
apprend-il pour être évalué?  

 Dans la classe ou dans l’école, quelles modalités d’évaluation sont utilisées avec 
les élèves en cours d’apprentissage? Est-ce que ces modalités permettent à l’élève 
de témoigner de ce qu’il sait? 

 Comment exploite-t-on les données tirées des évaluations? En quoi les modalités 
d’évaluation utilisées renseignent-elles sur l’enseignement et permettent-elles 
d’ajuster les pratiques?  

 Comment permet-on aux élèves de participer à la démarche évaluative et ainsi 
favoriser leur motivation à apprendre? Quel est le rôle de l’évaluation de la 
mathématique pour les élèves? Comment leurs productions sont-elles des 
catalyseurs d’apprentissage? 
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2.2 Des interventions qui soutiennent l’accès aux apprentissages 

2.2.1 Des approches diversifiées  

Aucune approche ne peut à elle seule garantir le succès des élèves. Un enseignement qui 
propose un équilibre entre diverses approches, stratégies d’enseignement et modalités 
d’organisation du travail doit être offert (UNESCO, 2000).  
 
Bien que le MELS fixe les finalités de notre système d’éducation, c’est aux intervenants de 
définir les modalités de mise en œuvre8. Les intervenants n’ont pas à s’identifier à une école 
de pensée, mais ils ont à concevoir des situations d’apprentissage et un contexte pédagogique 
pour favoriser le développement des compétences des élèves (MELS, PFEQ secondaire, 
1er cycle, p. 9).  
 
Plutôt qu’un expert de contenu qui transmet un savoir, l’enseignant est un catalyseur de 
savoirs. Par les activités qu’il présente, il sollicite l’intuition, le sens de l’observation, les 
habiletés manuelles, la capacité d’écouter et de s’exprimer de l’élève pour lui permettre de 
construire ses connaissances. Il invite l’élève à réfléchir, manipuler, explorer, construire, 
simuler, discuter… Dès le préscolaire, l’apprentissage de la mathématique est pris en compte 
et le programme place l’élève au cœur de son apprentissage. L’intervention de l’enseignant lui 
permet de complexifier son activité, de stimuler son désir de se dépasser et d’apprendre, et 
l’aide à prendre conscience de nouvelles réalités (MELS, PFEQ éducation préscolaire, 
enseignement primaire, p. 53 et 62; et PFEQ secondaire, 1er cycle, p. 237).  
 
 Questionnement :  

 Quelle est notre vision de l’enseignement de la mathématique?  

 Dans la classe, quelles approches et stratégies sont utilisées dans l’enseignement 
de la mathématique?  

 Quelles conditions sont nécessaires pour soutenir une diversité de démarches 
d’apprentissage en salle de classe? 

                                                 
8
 Loi sur l’instruction publique, section 2, article 22.  
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2.2.2 Construire du sens 

« Rendons les mathématiques aimables » (Guedj, 2000) 
 
Bien qu’il importe en mathématique d’utiliser des approches diversifiées, l’apprentissage 
serait optimisé par une approche constructiviste, voire socioconstructiviste (De Corte et 
Verschaffel, 2008; Jonnaert, 2007). La compréhension des concepts et des processus 
mathématiques précède la mémorisation et l’automatisation. Pour accéder à la 
compréhension, l’élève doit construire le sens à partir de ce qu’il sait déjà. Par exemple, des 
élèves du 1er cycle travaillent sur une feuille d’additions, chaque enfant connaît ses additions, 
mais la compréhension de chacun peut différer. Certains utilisent leurs doigts à partir du plus 
petit terme. D’autres utilisent leurs doigts à partir du plus grand. Quelques élèves sont en 
mesure de trouver le résultat sans dénombrer et ils précisent qu’ils comptent dans leur tête 
(Van de Walle et LouAnn, L, 2007). Il ne s’agit pas pour l’enseignant de laisser l’élève à lui-
même, mais bien de planifier son enseignement pour lui permettre de faire évoluer ses 
connaissances actuelles vers de nouvelles connaissances plus viables.  
 
Tenir compte des ressources des élèves nous invite à orienter le choix des situations, contextes 
ou activités que nous présentons. Ces choix judicieux facilitent aussi la construction du sens 
par les élèves, augmentent l’apprentissage, permettent une meilleure rétention et offrent une 
meilleure chance de transfert dans des situations nouvelles (UNESCO, 2000). Dès le 
préscolaire, l’élève doit être engagé dans des situations d’apprentissage signifiantes où il sera 
en mesure de jouer son rôle d’élève actif capable de réfléchir. Les défis, situations ou activités 
proposés doivent amener les élèves un peu plus loin, sans être trop éloignés de ce qu’ils 
peuvent réaliser. Des défis à leur mesure qui se situent dans leur zone de développement 
proximal (Vygotski, 1985). Des situations d’apprentissage qui les poussent à remettre en 
question leurs connaissances et leurs représentations personnelles (PFEQ éducation 
préscolaire, enseignement primaire, p. 52). Dans ce contexte, les situations-problèmes, les 
énoncés de problèmes écrits (problèmes classiques) sont nettement plus porteurs de sens 
qu’une simple expression purement mathématique à résoudre (p. ex. : 45 x 7). L’enseignant 
présente aux élèves des situations qui les mobilisent et les incitent à s’engager et il prend une 
posture d’accompagnement. À la suite des activités d’échange, de réflexion, et de 
construction, il revient à l’enseignant, en récupérant le fruit du travail réalisé, d’amener les 
élèves vers les savoirs plus institutionnalisés (Butlen et Masselot, 2011).  
 
Pour l’enseignant, une meilleure connaissance de la construction des différents concepts de 
même que la compréhension des liens entre ces différents concepts et les processus 
mathématiques sont des atouts pour planifier efficacement l’enseignement. Ces connaissances 
le rendent plus sensible aux conflits cognitifs qui peuvent se présenter à l’élève (Poirier, 2001; 
Van de Walle et LouAnn 2007; DeBlois, 2011). Cette meilleure connaissance peut être 
facilitée par la formation continue. 
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 Questionnement :  

 Quelles sont les conditions à mettre en place pour que les élèves donnent du sens 
aux apprentissages? Comment accompagne-t-on les élèves dans la construction de 
sens en mathématique? Quelles sont les pratiques d’enseignement? 

 Comment une vision de la mathématique basée sur la construction des savoirs 
peut-elle influencer l’enseignement? Comment peut-on tenir compte d’une vision 
basée sur la construction des savoirs dans la planification de l’enseignement de la 
mathématique?  

 Comment la planification de l’enseignement peut-elle permettre aux élèves de 
construire le sens des différents concepts? Comment le matériel didactique 
employé en classe permet-il aux élèves de construire du sens? Qu’est-ce qui peut 
être proposé comme tâche aux élèves lorsqu’on aborde un nouveau concept ou 
processus mathématique, des tâches contextualisées ou des exerciseurs?  

 Comment voyons-nous le processus de construction des concepts et processus des 
élèves? Quelle est notre connaissance de la construction des différents concepts et 
processus mathématiques? Et de leur continuité dans l’apprentissage? Quels sont 
les moyens ou ressources mis à notre disposition pour approfondir notre 
connaissance de la construction des concepts mathématiques?  
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2.2.3 Le climat relationnel en classe  

 
Peu importe les approches ou modalités organisationnelles utilisées par l’enseignant, le climat 
relationnel de la classe doit permettre aux élèves de prendre leur place en se sentant écoutés et 
respectés. Dans ce contexte, ils acceptent plus facilement le risque de faire des erreurs et de 
vivre les défis cognitifs et la déstabilisation qui s’ensuit (Cotton, 2000, cité dans MEO, 2004; 
MELS, PFEQ secondaire, 1er cycle, p. 237). Le climat de la classe doit se préoccuper de la 
sécurité, mais aussi de respecter et valoriser la culture de tous les élèves peu importe qu’ils 
soient ou non issus de l’immigration (UNESCO, 2009).  
 
La relation maître-élèves fait aussi partie des facteurs pouvant influencer le climat relationnel 
de la classe, de même que la persévérance et la réussite des élèves. L’analyse des résultats 
mathématiques du test PISA montre que cette relation entre l’élève et l’enseignant 
influencerait les résultats des élèves dans cette discipline (DeBlois et collab., 2007).  
 
Les activités proposées et les pratiques pédagogiques de l’enseignant contribuent à la mise en 
place d’un climat relationnel favorable aux apprentissages (OCDE, 2010). Les enseignants 
doivent posséder une bonne connaissance du processus d’apprentissage des élèves (les 
systèmes cognitifs et motivationnels et leurs interactions). Les dimensions émotionnelle et 
cognitive de l’apprentissage sont intimement liées, comprendre le développement cognitif des 
élèves, leurs motivations et leurs caractéristiques émotionnelles est essentiel (OCDE, 2010). 
Le développement des compétences des élèves dépend en grande partie de la perception qu’ils 
ont de leur capacité à apprendre et du jugement qu’ils portent sur les apprentissages qu’on 
leur propose (MELS, PFEQ secondaire, 1er cycle, p. 13). Ce sentiment d’efficacité personnel 
(SEP) des élèves est fortement influencé par le sentiment d’efficacité personnel de 
l’enseignant. Lorsque ce dernier possède un SEP élevé, il dispose de ressources et de 
compétences nécessaires à la conduite d’actions permettant aux élèves de réussir 
(Bouffard, 2009). 
 
Ainsi, pour créer un climat d’apprentissage favorable, différentes actions peuvent être mises 
en place : encourager la prise de risque et le droit à l’erreur, faire des liens avec les repères 
culturels, favoriser la construction du sens et faire des liens avec la vie quotidienne de l’élève.  
 
 Questionnement : 

 Que signifie créer des relations harmonieuses avec les élèves?  

 En quoi les attitudes, les interactions et pratiques avec chaque élève contribuent-
elles à créer un climat favorable à l’apprentissage de la mathématique? 

 Comment le sentiment d’efficacité personnel de l’enseignant peut-il influencer 
celui de l’élève? Quel est notre sentiment d’efficacité personnel dans 
l’enseignement de la mathématique? 

 Comment favorise-t-on la prise de risques et la construction de sens des élèves?  
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2.2.4 Des ressources diversifiées  

Au quotidien, l’enseignant de mathématique doit être à l’affût et il doit exploiter le matériel 
de manipulation disponible, les ressources, les situations, les contextes, les données et les 
occasions qui se présentent. Ainsi, il n’est pas nécessaire que le matériel de manipulation soit 
prêt à l’emploi ou du commerce (UNESCO, 2009). Bien entendu, ce matériel ne devrait pas 
servir uniquement aux démonstrations, mais devrait être accessible aux élèves en tout temps.  
 
L’exploitation efficace du matériel de manipulation par l’enseignant implique le 
questionnement qui suscitera la réflexion de l’élève. C’est cette réflexion amenée par le 
questionnement qui serait liée positivement à l’augmentation du rendement et à l’amélioration 
de l’attitude envers la mathématique. L’exploitation du matériel en classe implique aussi pour 
l’enseignant la mise en relation du matériel avec les différents modes de représentation 
utilisés en mathématique (expressions verbales [oral/écrit], expressions symboliques, dessins, 
graphiques et tables de valeurs). Le travail ne doit pas rester au niveau du symbolisme, une 
progression de l’élève vers la réflexion doit être assurée au risque de contourner le sens et 
d’amener les élèves à utiliser des trucs et des techniques sans les comprendre. L’enseignant 
est encouragé à permettre à ses élèves des allers-retours non séquentiels entre ces modes de 
représentation. De plus, afin d’éviter une compréhension restreinte des concepts, le matériel 
doit être varié et la réflexion toujours accompagnée par l’enseignant.   
 
L’élève doit avoir accès à du matériel de manipulation et de technologie diversifié (matériel 
de manipulation [virtuel ou non], calculatrice, tableau numérique interactif, appareils photo 
numériques, logiciels.) Au besoin, il doit pouvoir consulter une personne-ressource. Au 
21e siècle, l’utilisation de la technologie est un outil précieux pour appuyer la démarche de 
résolution de situations-problèmes, favoriser l’émergence et la compréhension des concepts et 
processus, faciliter la communication des élèves et augmenter l’efficacité des élèves dans la 
réalisation des tâches. Au secondaire, elle permet aux élèves de faire des apprentissages en 
mathématique, d’explorer des situations plus complexes, de manipuler un grand nombre de 
données, d’utiliser une diversité de modes de représentation, de simuler et de faciliter des 
calculs fastidieux. Les logiciels de géométrie dynamique constituent une bonne illustration de 
l’apport de la technologie (MELS, PFEQ primaire, p. 28, 125 et 128; secondaire, 
p. 232 et 238). 
 
 Questionnement :  

 En classe, quel matériel de manipulation est utilisé pour faciliter le développement 
des connaissances et des compétences des élèves pour qu’ils puissent manipuler, 
explorer, expérimenter…? Comment des objets ou des situations liés à la vie 
quotidienne des élèves pourraient-ils être exploités en classe? Quelle est la place 
accordée aux technologies dans la classe de mathématique?  

 Comment peut-on guider la réflexion des élèves à partir de l’utilisation du matériel 
de manipulation? Quelles questions peuvent être posées? 

 Comment assure-t-on le passage du matériel de manipulation vers les différents 
modes de représentation utilisés en mathématique? À quel moment propose-t-on 
du matériel, des dessins ou schémas, du symbolisme? 
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2.2.5 Des modes d’expression particuliers  

 
Les enseignants ont avantage à encourager les élèves à utiliser et à comprendre la 
terminologie approuvée par l’ensemble de la communauté mathématique tout en faisant des 
liens entre leur langue d’origine, leur compréhension intuitive et le langage mathématique 
(UNESCO, 2009).  
 

« Un cours de mathématique est un cours de langue! Eh oui, en maths on exprime des 
idées! Par la parole, par l’écriture. » (Guedj, 2000)  

 
La mathématique a une dimension linguistique qu’il faut prendre en compte. L’élève 
interprète ou produit un message en utilisant différents modes de représentation : expressions 
verbales (oral/écrit), expressions symboliques, dessins, graphiques et tables de valeurs, 
portant sur un questionnement, une explication ou un énoncé issu d’activités autour de 
l’arithmétique, la géométrie, la mesure, la probabilité et la statistique (MELS, PFEQ primaire, 
p. 132, secondaire, p. 238 et secondaire 2e cycle annexe D). 
 
Certains termes sont spécifiques de la mathématique et d’autres renvoient à des mots utilisés 
dans la vie quotidienne. Il s’avère important et avantageux de s’appuyer sur le sens de ces 
mots afin de les nuancer et d’expliciter leur caractère propre à la mathématique. Certains mots 
sont polysémiques, par exemple le mot facteur (facteur qui distribue le courrier et en 
mathématique, il s’agira d’une distribution des termes) ou le mot table (table d’addition et une 
table soit un plan sur lequel on place quelque chose). Les enseignants ignorent souvent les 
obstacles à la compréhension que les élèves d’une autre langue ou culture doivent surmonter. 
Le vocabulaire utilisé en mathématique peut avoir un sens différent pour les élèves. Leurs 
schémas culturels représentent parfois une grille d’analyse de la réalité conditionnée par leur 
culture d’origine ou leur langue. Par exemple, les élèves peuvent avoir de grandes difficultés 
avec les prépositions, l’ordre des mots, les structures logiques, les conditions et les contextes 
non familiers où les problèmes se situent.  
 
En mathématique, les concepts et termes techniques doivent être expliqués et modelés de 
façon que les élèves y donnent du sens. Dès le préscolaire, l’élève est appelé à découvrir des 
façons variées de dire, de faire, de comprendre les choses et de résoudre un problème. Il 
partage ses découvertes et accède progressivement à une pensée plus critique et créative. Peu 
à peu, il développe sa compétence à « communiquer à l’aide du langage mathématique », il 
s’approprie une terminologie spécifique et se familiarise avec la démarche de justification. 
L’élève découvre ainsi de nouveaux mots et parfois un nouveau sens à des mots connus 
(MELS, PFEQ éducation préscolaire, enseignement primaire, p. 62; primaire, p. 124; 
secondaire, p. 232).  
 
 Questionnement : 

 Qu'est-ce qui est mis en place pour soutenir l’appropriation du vocabulaire 
mathématique par les élèves? Comment les liens entre l’utilisation du même 
vocabulaire dans différents contextes sont-ils rendus explicites? 

 Dans la classe, quels moyens sont employés pour faciliter l’utilisation du langage 
mathématique par les élèves? À quel moment les élèves sont-ils aidés à utiliser le 
mot juste pour exprimer leur pensée? 



28 

 À quelle fréquence et à quelle occasion chaque élève a-t-il la possibilité 
d’exprimer sa démarche et son raisonnement mathématiques? 

 Comment l’utilisation des différents modes de représentation utilisés en 
mathématique (verbal, symbolique, dessin, graphique et table de valeurs) peut-elle 
aider les élèves à s’approprier le vocabulaire mathématique? 
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2.2.6 Des stratégies au service de l’apprentissage 

Dès le préscolaire, l’élaboration de stratégies d’apprentissage est bénéfique pour l’ensemble 
des élèves. L’enseignant veillera à développer des attitudes, des comportements, des 
démarches, des stratégies tant cognitives que métacognitives qui au préscolaire jetteront les 
bases de la scolarisation et inciteront l’enfant à apprendre tout au long de sa vie. Ces stratégies 
peuvent par exemple viser la planification, l’organisation, l’élaboration, la régulation… 
(MELS, PFEQ préscolaire, p. 52, 66 et 67; secondaire, 2e cycle, p. 115-118). Puisque les 
élèves doivent construire leur répertoire personnel de stratégies, il importe de les amener à 
développer leur autonomie à cet égard et de leur apprendre à utiliser les stratégies dans 
différents contextes (MELS, Progression des apprentissages Mathématique primaire, p. 23). 
 
Dans des situations qui permettent l’émergence des stratégies, ce sont les interactions en 
classe qui enrichissent les connaissances des élèves. Guidés par le questionnement de 
l’enseignant, les élèves sont invités à expliciter les stratégies utilisées, ce partage et les 
échanges qui s’ensuivent amènent les élèves à enrichir et à faire évoluer leurs stratégies.  
 
L’intérêt que les élèves puissent partager et discuter vient encore une fois accorder de 
l’importance à une approche socioconstructiviste. L’enseignant n’est pas le seul à expliciter 
des façons de faire, mais la classe, communauté d’apprenants, peut aussi y contribuer. 
Cependant, il s’avérera utile que l’enseignant rende explicites les liens entre les stratégies et 
qu’il amène les élèves à prendre conscience qu’il existe différentes stratégies pour résoudre 
une même situation, mais que certaines stratégies sont plus efficaces, et ce, en lien avec ce qui 
est attendu notamment lors de l’évaluation. Dans ce processus, l’enseignant pourra être amené 
à modeler, démontrer, expliciter les nouvelles stratégies et guider la pratique des élèves. 
 
 Questionnement : 

 Quelle est notre conception de la place des stratégies des élèves dans 
l’apprentissage? Est-ce un sujet de partage avec les collègues? Dans la classe, de 
quelle façon les stratégies d’apprentissage sont-elles abordées?  

 Quelle approche est privilégiée pour aborder les stratégies d’apprentissage avec les 
élèves? Comment peut-on amener les élèves à se questionner sur l’efficacité des 
stratégies pour résoudre une tâche ou une situation? Comment les amener à 
constater qu’il y a différentes façons de résoudre une même tâche ou situation?  

 Comment questionner les élèves pour les amener à déterminer dans quel type de 
situations certaines stratégies sont plus efficaces que d’autres ou moins efficaces 
que d’autres?  

 Comment aide-t-on les élèves à devenir autonomes dans la construction de leur 
répertoire personnel de stratégies?  
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2.2.7 Échanger, discuter et questionner 

Encourager les élèves à poser des questions et à confronter leur pensée à celle des autres est 
une pratique efficace. Les échanges en petits groupes ou avec la classe permettent aux élèves 
de tester leurs idées, d’expliquer leurs solutions, de confronter avec la perspective de l’autre, 
d’évaluer les différents points de vue, de s’engager dans un échange de pensées et de 
perspectives et de faire évoluer leur conception, leurs représentations et leurs stratégies 
(UNESCO, 2009).  
 
Pour l’enseignant ces moments d’interaction sociale lui offrent l’occasion de déterminer le 
niveau de compréhension des élèves et de présenter leurs différentes démarches et stratégies 
(UNESCO, 2009). Appuyer ces discussions par les différents modes de représentation utilisés 
en mathématique (verbal, symbolique…)9 ou du matériel de manipulation permet de soutenir 
le discours des élèves et facilite la compréhension. Dans ces conditions, l’approche 
socioconstructiviste facilite le développement des compétences et des connaissances des 
élèves en mathématique. 
 
Dès le préscolaire, l’enseignant doit amener les élèves à préciser leurs idées, à apprendre à 
écouter les idées des autres pour expérimenter, à se donner des critères pour évaluer des 
solutions et à adopter un mode de fonctionnement satisfaisant pour trouver des réponses. 
L’élève doit pouvoir vivre une expérience suscitant le raisonnement (DeBlois, 2010). La 
communication peut intervenir à différentes étapes de la démarche et peut prendre diverses 
formes. Le développement des compétences à communiquer des élèves implique le recours à 
des situations d’apprentissage qui forcent l’élève à se questionner, à établir des liens entre les 
éléments en présence, à chercher des réponses à son questionnement, à structurer sa pensée en 
intégrant un ensemble de savoirs et leurs interrelations et à justifier son résultat dans tous les 
champs de la mathématique (MELS, PFEQ primaire, p. 132; secondaire, p. 237). 
 

« Ce que nous pouvons faire de mieux pour un élève est de lui poser la bonne 
question. » (Cantor, 2002, cité dans MEO, 2004) 

? 
Les activités d’échange et de discussion avec les élèves peuvent nécessiter une certaine 
planification et réflexion. En fonction de son intention (renforcer les acquis, déceler des 
besoins, établir des liens), l’enseignant doit prévoir un certain nombre de questions et réfléchir 
aux réponses que ces questions pourraient amener (Lafortune, 2008). Ces activités de 
discussion et d’échange sont bénéfiques à tous ceux qui y participent, ne serait-ce qu’en 
raison de l’enrichissement mutuel qui résulte de la circulation de l’information. Cette pratique 
sert toutefois doublement celui qui est à l’origine du message. L’obligation de faire part de sa 
compréhension d’une situation ou d’un concept contribue à l’amélioration ou à 
l’approfondissement de la compréhension. 
 
 
 
                                                 
9 PFEQ secondaire 2e cycle annexe D 
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 Questionnement : 
 Quelle importance accorde-t-on à la réflexion et aux échanges sur les concepts 

mathématiques? Comment, par les différentes modalités organisationnelles 
(stratégies d’enseignement et approches) utilisées peut-on amener les élèves à se 
questionner pour développer leurs compétences? À quel moment les élèves ont-ils 
la possibilité de s’exprimer, d’interagir avec les autres élèves de la classe sur le 
sens qu’ils donnent aux contenus enseignés? 

 Quelles questions sont posées aux élèves pour leur permettre d’expliquer et de 
remettre en question leur démarche et leurs stratégies? À quel moment ces 
questions sont-elles posées? Est-ce que mes élèves ont l’occasion de questionner 
les autres élèves au regard des solutions ou des raisonnements qu’ils partagent? 

 De quelle façon les élèves sont-ils amenés à prendre conscience de la place des 
interactions et de la verbalisation dans la démarche mathématique 
(métacognition)? 
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2.3 Des pratiques collaboratives 

2.3.1  La communauté d’apprentissage 

Le Programme de formation de l’école québécoise précise l’importance et la pertinence 
d’actions concertées de l’enseignant avec le reste de l’équipe-école. En tant que membre 
d’une communauté de professionnels, il est de sa responsabilité d’assumer avec ses collègues 
le mandat que lui confie l’école à l’égard des élèves. Le travail de développement de 
compétences et l’organisation par cycle sont une invitation à la mobilisation autour du projet 
éducatif. Concertation pédagogique, collaboration interdisciplinaire, projets partagés, activités 
communes sont autant de formules à exploiter pour faire en sorte que la réussite du plus grand 
nombre soit l’objectif vers lequel tendent toutes les énergies. Le développement professionnel 
des enseignants est grandement renforcé par le travail en communauté d’apprentissage 
(UNESCO, 2009). La communauté d’apprentissage professionnelle (CAP) met à profit 
l’interdépendance et l’interaction professionnelle des enseignants, l’engagement collectif pour 
améliorer la réussite des élèves et une culture de responsabilité partagée. Plusieurs études ont 
prouvé que les enseignants ont avantage à travailler de façon concertée afin de favoriser la 
réussite des élèves (Louis et Marks, 1998; Leclerc et collab., 2009; cités dans Leclerc, 2009). 
De plus, le travail en communauté d’apprentissage professionnelle aiderait à surmonter les 
barrières et les défis reliés au contexte socioéconomique et représenterait un atout au défi de 
la différenciation (Leclerc, 2009). 
 
Le concept de numératie insiste sur l’importance que tous les enseignants prennent en compte 
le développement des compétences et connaissances mathématiques des élèves. L’école 
devient donc une communauté d’apprentissage permettant aux intervenants de collaborer dans 
leur développement professionnel, mais aussi dans le développement des compétences 
mathématiques des élèves (MEO, 2007). Au Québec, l’interdisciplinarité du PFEQ et les liens 
qu’il permet de faire entre l’ensemble des disciplines invitent les enseignants à prendre en 
compte le développement des compétences mathématiques des élèves.  
 
De la même façon, il importe de placer la classe et les élèves en situation de collaboration; les 
enseignants sont invités à faire en sorte que les élèves développent leurs compétences à 
collaborer. Les compétences du programme « Interagir de façon harmonieuse avec les autres» 
et « Coopérer» sont une bonne occasion d’amener les élèves à concilier leurs centres d’intérêt 
et leurs goûts avec ceux des autres, à régler certains conflits, à apprendre la discussion et la 
concertation avec tout ce que cela implique d’adaptation, de reconnaissance de l’autre, 
d’organisation et de partage (MELS, PFEQ éducation préscolaire, enseignement primaire, 
p. 58; primaire, p. 34 et secondaire 1er cycle, p. 51). La mise en œuvre d’approches permettant 
aux élèves d’échanger et de discuter sur les activités mathématiques qu’ils réalisent place la 
classe et les élèves dans une perspective de communauté d’apprentissage. L’école et la classe 
doivent devenir une communauté d’apprentissage.  
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Dès le préscolaire l’élève commence à construire sa compréhension du monde et devient 
membre d’une communauté d’apprentissage : sa classe est un lieu de stimulation 
intellectuelle. Il pousse son exploration du monde par des manipulations, expérimentations, 
productions, créations, communications verbales et réflexions. Les expériences vécues en 
classe mettent sa pensée créatrice à l’œuvre, le familiarisent avec les différents langages, lui 
permettent d’acquérir des connaissances, de développer des attitudes et des habiletés (MELS, 
PFEQ, éducation préscolaire, p. 62). 
 
 Questionnement : 

 Existe-t-il dans l’école une ou plusieurs communautés d’apprentissage? Si oui, 
comment les définit-on et quelle est leur fonction? Comment la communauté 
d’apprentissage contribue-t-elle ou pourrait-elle contribuer au développement 
professionnel? 

 Comment les différents professionnels de l’école contribuent-ils au développement 
des compétences mathématiques des élèves? 

 Quelles conditions sont mises en place pour transformer la classe en communauté 
d’apprentissage? 

 Que se passe-t-il dans une communauté d’apprentissage quand les élèves 
n’apprennent pas?  
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2.3.2 La collaboration avec les parents et la communauté 

Les parents ont une importance capitale dans le cheminement scolaire des enfants. Ils 
possèdent sur leur enfant des connaissances qui peuvent être utiles aux divers intervenants 
scolaires (MELS, PFEQ secondaire, 1er cycle, p. 13).  
 
L’atmosphère familiale et le degré d’engagement des parents ont une incidence majeure sur le 
rendement de l’élève (Marzano et collab., 2003, cité dans MEO, 2004). Des travaux réalisés 
au secondaire précisent que les élèves affichent en général un meilleur rendement scolaire que 
leurs camarades lorsque les parents supervisent leurs activités et leurs progrès et qu’ils 
discutent ensemble de leur plan de carrière (Fehremann et collab., 1986, cité dans MEO, 
2004). Plus récemment, on a constaté que le rendement des élèves en mathématique augmente 
significativement lorsque les parents reçoivent des renseignements sur le rendement de leur 
enfant de façon régulière et qu’ils s’y intéressent (Baker et collab., 2002, cité dans MEO, 
2004). Les parents étant les premiers concernés par l’éducation de leur enfant, l’école doit 
mettre en place des moyens qui favorisent les échanges et la communication, et ce, de façon 
bidirectionnelle. Par les diverses communications qu’elle achemine aux parents, l’école 
permet à ces derniers de voir la progression de leur enfant et ainsi de mieux les soutenir dans 
la poursuite de leur cheminement scolaire. C’est une condition préalable à une collaboration 
dans l’action. 
 
L’apport de la famille et de la communauté sur la réussite et la persévérance des élèves tant 
sur le plan des apprentissages scolaires que sur le plan des apprentissages sociaux est 
documenté par la recherche (Deslandes, 2010). Des effets positifs sont aussi notables pour la 
famille, les enseignants et la communauté. Pour la famille on note par exemple une meilleure 
connaissance de l’enfant, des interventions appropriées et une plus grande accessibilité à 
divers services. Pour les enseignants on signale une attitude plus positive à l’égard des 
habiletés des parents et de la communauté; et pour la communauté, une occasion de joindre 
les jeunes et leur famille. Enfin, pour la société ce travail de collaboration amènerait moins 
d’abandons scolaires et un développement plus harmonieux des jeunes. Pour améliorer la 
collaboration des parents, le personnel de l’école doit intervenir sur le sentiment de 
compétence des parents en les outillant. Des activités qui leur permettent d’échanger avec les 
enseignants et d’autres parents sont suggérées, de même que l’envoi régulier d’exemples de 
stratégies qui portent des fruits dans des situations bien précises (Deslandes et Bertrand, 
2004). 
 
 Questionnement : 

 Qu’entend-on par collaboration bidirectionnelle entre l’école et la famille? 

 Au regard de la mathématique, comment peut-on qualifier la collaboration des 
parents dans l’école ou la classe?  

 De quelles façons les parents sont-ils informés du développement des compétences 
et des connaissances de leur enfant en mathématique? Comment, dans les 
propositions qui sont faites aux parents des élèves de la classe, tient-on compte des 
compétences? 

 Au regard de la mathématique, comment pourrait-on qualifier la collaboration de 
la communauté dans l’école ou la classe? 
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 À la lumière des éléments mentionnés, quels sont les moyens mis en place dans 
l’école ou la classe pour faciliter ou améliorer la collaboration avec la famille et la 
communauté? 
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2.4 Le développement professionnel 
 
En matière de développement professionnel, l’initiative personnelle a souvent un rôle de 
catalyseur dans les changements de pratique en profondeur (UNESCO, 2009). Les écoles qui 
consacrent plus de temps et d'efforts au développement professionnel de leur personnel 
s’amélioreraient davantage. Plusieurs d’entre elles auraient des politiques favorisant le 
développement professionnel (Henchey, 2001).  
 
Comme souligné précédemment, le développement professionnel et la formation contribuent à 
la mise en place de pratiques d’enseignement efficaces de la mathématique. Le 
développement professionnel des enseignants vient influencer leur sentiment de compétence. 
Ce sentiment d’efficacité personnel (SEP) influence à son tour le sentiment d’efficacité 
personnel des élèves (Bouffard, 2006). Pour l’enseignant, le SEP est la conviction de disposer 
des ressources et des compétences nécessaires à la conduite d’actions permettant aux élèves 
de réussir. Les enseignants dont le SEP est élevé valorisent l’autonomie, le dynamisme, 
l’ouverture aux idées et aux questions, la capacité d’adaptation aux imprévus, la persévérance 
en cas d’incompréhension de la part des élèves et au besoin la demande de soutien.  
 
De son côté, le sentiment d’efficacité collective (SEC) expliquerait autour de 50 % des 
différences de rendement entre les écoles (Goddard, 1998, cité par Bouffard, 2009). Le SEC 
résulterait de la dynamique des interactions entre les membres de l’équipe, de même qu’entre 
l’équipe et la direction, du climat émotionnel de l’établissement et des ressources fournies aux 
membres pour les soutenir dans leurs tâches. La direction d’école joue un rôle important dans 
le sentiment d’efficacité collective (Bouffard, 2009).  
 

 Questionnement : 
 Quelles sont les conditions pour qu’un développement professionnel soit efficace 

et qu’il permette aux enseignants d’améliorer leurs pratiques en salle de classe? 
Que fait l’école pour soutenir le développement professionnel de son personnel? 

 Sur le plan professionnel, que fait-on pour maintenir le développement de nos 
compétences et de nos connaissances? Quelles actions ont été menées en matière 
de développement professionnel à l’égard de l’enseignement-apprentissage de la 
mathématique? 

 Comment le développement professionnel de la direction de l’école peut-il 
influencer le sentiment d’efficacité collectif? Quels sont les moyens que se donne 
l’équipe-école pour assurer le développement d’un sentiment d’efficacité collectif? 
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Conclusion 
 
Plusieurs des éléments qui ressortent comme étant essentiels dans l’enseignement de la 
mathématique sont présents dans le Programme de formation de l’école québécoise (PFEQ). 
Sans être explicite en ce qui concerne le concept de numératie, le Programme rappelle 
l’importance du développement des compétences et des connaissances des élèves en 
mathématique tant pour permettre leur réussite que pour faciliter leur insertion dans la société.  
 

La numératie, qui couvre l’ensemble des connaissances et des habiletés mathématiques 
permettant à une personne d’être fonctionnelle en société, constitue une cible pour tout 
élève, peu importe son cheminement au fil des cycles. Elle se concrétise par 
l’utilisation efficace et contrôlée de l’ensemble des connaissances mathématiques du 
Programme de formation. (MELS, Progression des apprentissages Mathématique 
primaire, p. 3) 

 
- Dans l’école, quelle est la vision du développement de la compétence « Construire 

sa compréhension du monde » pour l’éducation préscolaire et des compétences 
mathématiques des élèves pour le primaire et le secondaire?  

- Comment le lien entre le développement des compétences mathématiques et 
citoyennes est-il abordé? 

 
L’interdisciplinarité du programme permet à l’ensemble des intervenants de collaborer au 
développement des compétences et des connaissances des élèves en mathématique, tout en 
précisant l’importance de la discipline dans l’exercice du rôle de citoyen. Les domaines 
généraux de formation offrent aux enseignants la possibilité de faire des liens entre la 
mathématique et les sujets qui touchent les élèves au quotidien. Tout en développant leurs 
compétences et leurs connaissances, les élèves peuvent ainsi voir l’utilité de la mathématique 
dans leur vie et le pouvoir que la mathématique peut leur donner sur leur vie. La visée ultime 
étant bien entendu la réussite de l’élève sur le plan de la socialisation, de la qualification et de 
la diplomation.  
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3 Les particularités de la mathématique en milieu défavorisé 

La première section du présent document fait état des particularités de l’intervention en milieu 
défavorisé. La performance des élèves issus de milieux défavorisés confirme la nécessité 
d’adapter les pratiques pédagogiques à ce contexte particulier. Au Québec, l’évaluation de la 
stratégie d’intervention Agir Autrement (SIAA) a permis de réitérer « l’importance et la 
pertinence de maintenir une stratégie ministérielle pour contrecarrer les effets délétères de la 
pauvreté sur la réussite scolaire » et de recommander de circonscrire les objectifs « à 
l’amélioration des compétences en littératie et en numératie ainsi que de l’engagement 
scolaire des élèves » (Janosz et  collab., 2010, p. 39 et 41).  

La deuxième section fait état des éléments faisant partie d’un enseignement efficace de la 
mathématique, du préscolaire au secondaire, à partir des principaux constats de la recherche 
récente. 

Cette troisième section présente les spécificités de l’enseignement de la mathématique en 
milieu défavorisé.10 Une revue de la littérature a permis de mettre en évidence l’intérêt 
d’accorder une importance particulière à certaines pratiques efficaces mentionnées à la 
section 2. De plus, chacun des thèmes abordés dans la présente section propose des exemples 
de pratiques pédagogiques et éducatives pour chaque ordre d’enseignement11. Plusieurs 
d’entre eux peuvent s’adapter à plus d’un ordre. Il va sans dire que la mise en œuvre du 
PFEQ, sans en diminuer les attentes, est préalable aux interventions ciblées. Plusieurs 
chercheurs soulignent d’ailleurs que dans les écoles de milieux défavorisés où les élèves 
réussissent, les pratiques pédagogiques reposent sur des programmes novateurs (Waite, 2000; 
Berry et collab., 2009; Riordan et Noyce, 2001). 
 

3.1 La prise de décisions basée sur le portrait des élèves 

3.1.1 Tenir compte des ressources des élèves  

L’importance de tenir compte des ressources des élèves et de leur individualité a été 
démontrée dans la section précédente. Dans une école qui accueille une majorité d’élèves 
issus de milieux défavorisés, reconnaître les ressources culturelles (acquis, centres d’intérêt) 
des élèves comme des leviers pour l’apprentissage revêt une importance particulière. En ce 
sens, la culture familiale des élèves est souvent très différente de la culture scolaire et la 
culture des enseignants s’approche davantage de cette dernière. Or, si les enseignants 
planifient sans tenir compte de cette culture particulière, plusieurs aspects de la vie de l’élève 
pourraient en être affectés : motivation, estime de soi, engagement, réussite et autres. En 
somme, considérer la culture de l’élève, c’est reconnaître ses ressources culturelles comme 
des leviers pour l’apprentissage : qu’il s’agisse de ses centres d’intérêt, de ses préoccupations, 

                                                 
10 L’annexe présente une synthèse des éléments faisant partie d’un enseignement efficace de la mathématique, de 
même que les particularités de la mathématique en milieu défavorisé.  
11 Nous tenons à souligner la collaboration des responsables régionaux SIAA et des agents de développement 

en milieu défavorisé pour l’exemplification des thématiques de cette section. 
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de ses repères, de ses représentations, de son rapport à la langue, au savoir et à l’école 
(MELS, PSEM, 2009). 
 
D’ailleurs, les travaux du National Council of Teachers of Mathematics (NCTM, 2000) 
mettent l’accent sur l’intérêt de faire des liens avec le quotidien des élèves. Leur expérience 
culturelle offre aux enseignants et aux élèves une panoplie de situations de vie liées à la 
mathématique. Un enseignement culturel présentant des attentes élevées est décrit comme une 
pédagogie qui mobilise cognitivement, socialement, émotionnellement et politiquement. Bien 
qu’il soit utile de développer la culture scolaire chez les élèves de milieux défavorisés, il faut 
assurer une continuité entre les deux cultures et éviter de disqualifier la culture des élèves. 
L’idée étant d’éviter que la culture scolaire prenne la place des différentes cultures des élèves. 
La culture des enseignants est souvent loin de celle des enfants issus de l’immigration, de 
ceux venant de milieu rural ou des secteurs plus défavorisés. Certains voient la culture et 
l’expérience des élèves comme déficitaires ne comprenant pas la richesse de cette diversité. 
Cela crée une discontinuité entre la culture de la maison et celle de l’école. L’utilité de la 
mathématique au quotidien n’est pas perçue par certains élèves et particulièrement en milieu 
défavorisé. L’exigence de donner du sens aux apprentissages est donc particulièrement 
importante en milieu défavorisé afin de donner accès à de nouveaux savoirs et diversifier ses 
repères culturels. Introduire des aspects de la culture des élèves dans les problèmes est une 
façon d’éviter le modèle déficitaire et de faire valoir la culture de l’élève.  
 
En ce qui concerne la nécessité d’éviter le modèle déficitaire, il convient de rappeler 
l’importance d’avoir des attentes élevées à l’égard de la réussite en mathématique des élèves 
issus de milieux défavorisés. Un programme scolaire exigeant serait la priorité des écoles qui 
réussissent avec les élèves de milieux défavorisés (Kitchen et collab., 2007). Dans ces écoles 
les élèves mentionnent que les enseignants ne leur permettaient tout simplement pas 
d’échouer. On s’attend à ce que les élèves réussissent et ces écoles ont créé un environnement 
qui met la priorité sur l’enseignement et l’apprentissage. 
 
La notion de justice sociale dans l’enseignement de la mathématique au secondaire a été 
étudiée (Gustein, 2003). À travers une recherche-action, on a tenté de déterminer les 
caractéristiques de l’enseignement/apprentissage de la mathématique pour la justice sociale. 
Les résultats de cette recherche tendent à démontrer que la mathématique en contexte (basée 
sur la culture des élèves) favorise le développement de la pensée critique et facilite la 
compréhension des élèves, allant même jusqu’à développer l’appétence des élèves pour la 
mathématique. 
 
De plus, cette contextualisation, comme point de départ, peut favoriser la construction de sens 
dont l’importance a été démontrée dans la section précédente. 



40 

 
 
 

Parce qu’en milieu défavorisé la culture familiale peut être très différente de la culture 

scolaire et que la culture des enseignants s’approche davantage de cette culture scolaire, 

il devient pertinent de tenir compte des ressources culturelles des élèves… 

On pourrait faire ceci au préscolaire… 

 En septembre, une enseignante invite les parents à se présenter en classe avec leur enfant. Elle 
propose des situations mathématiques : démêler des blocs, des boutons; mesurer l’enfant pour voir 
la croissance durant l’année; vérifier le nombre de crayons dans chacun de ses étuis… Elle est 
ainsi en mesure d’observer la culture de la famille et aussi de voir les acquis mathématiques des 
élèves.  

 

On pourrait faire ceci au primaire… 

 Une enseignante présente les situations-problèmes de son matériel pédagogique en tenant compte 
des éléments concrets de la vie locale, par exemple, le nom des rues du quartier, les activités 
réalisées et les métiers exercés dans le milieu.   

 

On pourrait faire ceci au secondaire… 

 Pour introduire les opérations sur les fractions, un enseignant de mathématique invite ses élèves, 
en équipes de deux, à réfléchir sur la place de la fraction dans leur quotidien. Le retour en classe 
permet aux élèves de voir différents contextes où la fraction est utilisée, par exemple, en cuisine, 
en rénovation, dans le partage d’une pizza, en couture… 
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3.2 Des interventions qui soutiennent l’accès aux apprentissages 

3.2.1 Le climat relationnel en classe 

Le climat relationnel de la classe doit permettre aux élèves de prendre leur place en se sentant 
en sécurité, écoutés et respectés. Cette prémisse universelle fait consensus auprès des 
intervenants scolaires. En milieu défavorisé, le climat relationnel présente des défis singuliers 
et une importance particulière tout à la fois. L’influence de l’école sur l’engagement scolaire 
des élèves de milieux défavorisés, à travers l’établissement d’un climat relationnel positif 
avec les élèves en classe et dans la vie de l’école, est démontrée. Il y aurait un écart d’environ 
20 % entre l’engagement des élèves à statut socioéconomique très élevé et ceux à statut 
socioéconomique très faible (Willms et collab., 2009). Que ce soit sur le plan didactique ou 
sur le plan pédagogique, les enseignants des écoles de milieux défavorisés ont tout intérêt à 
porter une attention accrue au climat relationnel. En milieu défavorisé, le climat de classe, les 
interactions élèves-enseignant et la posture de l’élève à l’égard de son apprentissage sont des 
éléments clés de la réussite des élèves en mathématique (Archambault, Garon et Vidal, 2011). 
 
En ce qui concerne le climat, plusieurs chercheurs ont noté l’importance du rôle de 
l’enseignant à l’égard de la gestion de la discipline (Frempong, 2005; Vause et collab., 2010;  
Balfanz et Byrnes, 2006). Dans les classes de milieux défavorisés où les élèves réussissent, il 
y a peu de problèmes de discipline, ce qui crée un environnement propice à l’apprentissage. 
 
Quant aux interactions élèves-enseignant en milieu défavorisé, il serait essentiel de créer un 
environnement scolaire attentif à chaque élève et novateur12 dans le but de promouvoir 
l’engagement des élèves et de favoriser leur présence à l’école (Balfanz et Byrnes, 2006). 
Dans les écoles de milieux défavorisés où les élèves réussissent, des réformes 
organisationnelles en ce sens ont été entreprises explicitement pour améliorer les interactions 
entre les élèves et les enseignants. 
 
Enfin, d’autres auteurs soulignent l’importance de placer l’élève au cœur de son 
apprentissage. L’élève doit saisir chaque occasion de s’engager dans le processus 
d’apprentissage et doit prendre part activement aux activités pratiques et authentiques 
proposées par l’enseignant (Berry et collab., 2009). Pour faciliter cet engagement, il importe 
que l’enseignant connaisse bien l’expérience qu’ont les élèves de la mathématique, dans la vie 
et en milieu scolaire. 
 

                                                 
12 Parmi les pratiques novatrices, Balfanz et Byrnes (2006) nomment le bouclage (« looping »), le 

décloisonnement et le tutorat. D’autres pourraient s’ajouter à la liste. 
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Parce qu’en milieu défavorisé le climat relationnel de la classe peut influencer 

l’engagement des élèves, il devient pertinent d’y porter une attention particulière…  

On pourrait faire ceci au préscolaire… 

 À l’occasion d’une sortie éducative, un élève souligne à son enseignant la présence de suites 
mathématiques sur le plancher. L’enseignant s’exclame « Wow! » pour mettre en valeur l’élève et 
l’invite ensuite à communiquer son observation au reste du groupe. Tout au long de l’année 
scolaire, cet enseignant s’assure que chaque élève a l’occasion lui aussi d’être mis en valeur dans 
son groupe.  

 

On pourrait faire ceci au primaire… 

 À partir d’une base de données identique les élèves sont invités à construire des diagrammes à 
bandes. À la suite de la correction, l’enseignant soumet différentes productions des élèves au 
groupe pour commentaires. Les commentaires porteront sur les démarches et processus qui ont 
entraîné les différences entre chacune des productions. L’enseignant utilise donc les erreurs des 
élèves pour illustrer la construction des savoirs et camper l’erreur comme une étape normale dans 
le processus d’apprentissage.  

 

On pourrait faire ceci au secondaire… 

 Durant le mois de septembre, au début de chaque période, un enseignant propose des énigmes 
mathématiques à ses élèves. Chaque fois, une nouvelle équipe est appelée à exposer sa solution. 
Après cette activité, l’enseignant anime une courte discussion sur le travail d’équipe et le climat 
relationnel de la classe en mathématique.  
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3.2.2 Les ressources diversifiées : la technologie  

 
Plusieurs recherches menées spécifiquement en milieu défavorisé démontrent l’intérêt 
d’intégrer les technologies à l’enseignement et à l’apprentissage de la mathématique. Une 
recherche a été menée auprès d’une quarantaine de classes d’écoles en milieu défavorisé de la 
grande région de Montréal (Karsenti, 2005). L’intérêt de favoriser un usage plus pédagogique 
des technologies auprès des garçons à risque de milieux défavorisés est souligné. Il semble 
crucial que les enseignants intensifient l’usage des technologies lorsqu’ils enseignent et qu’ils 
montrent aux élèves une utilisation efficace des technologies. 
 
En ce qui concerne la mathématique, l’utilisation de la technologie, dans les classes de 
milieux défavorisés où les élèves réussissent, dépasse la simple application d’exercices et de 
travaux pratiques (Lubienski, 2001 et Berry et collab., 2009). Les enseignants de ces classes 
utilisent les technologies à des fins de simulation, de démonstration d’application de concepts 
et de représentation de concepts abstraits.  
 
Parmi les forces des outils technologiques pour l’enseignement de la mathématique, des 
chercheurs soulignent deux caractéristiques importantes : la flexibilité et l’adaptation aux 
rythmes d’apprentissage des élèves (Kirby, 2006; Yesseldyke et collab., 2003). L’autonomie 
de l’élève dans son processus d’apprentissage serait avantagée par l’utilisation des 
technologies dans l’enseignement de la mathématique, et ce, dans le respect du rythme 
d’apprentissage de chacun (Brown et Boshamer, 2000; Kirby, 2006). 
 
En mathématique, « l’utilisation de la technologie peut s’avérer un outil précieux pour 
supporter la démarche de  résolution de situations-problèmes, favoriser la compréhension de 
concepts et de processus et augmenter l’efficacité des élèves dans l’exécution des tâches qui 
leur sont proposées »  (MELS, PFEQ, primaire, p.125). 
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Parce qu’en milieu défavorisé l’utilisation pédagogique des technologies peut 

permettre d’enrichir l’acte pédagogique et de développer des compétences 

spécifiques indispensables au XXI
e
 siècle…  

On pourrait faire ceci au préscolaire… 

 Une enseignante propose une activité à ses élèves sur leur animal préféré. Les élèves sont 
invités à reproduire leur animal de compagnie préféré à l’aide d’un logiciel de dessin. Les 
créations sont imprimées et un diagramme à bandes est construit sur une murale pour traiter 
l’information. Les élèves sont appelés à répondre à des questions variées : 

o Quel animal est le plus populaire? 
o Quels animaux sont préférés par plus de trois élèves? 
o Combien d’élèves de plus ont choisi le chien par rapport au chat? 

 

On pourrait faire ceci au primaire… 

 Un enseignant du 3e cycle aborde le guide alimentaire canadien avec ses élèves. Après 
l’appropriation, les élèves construisent une affiche faisant la promotion de collations santé à 
l’aide d’un logiciel et d’un appareil photo numérique. Par le recours à cette situation-
problème, l’élève fera un retour sur le sens de la fraction à partir d’un tout. Aussi, il aura à 
respecter certaines contraintes dans la construction de l’affiche. Ce sont ces paramètres qui 
lui permettront de s’approprier les savoirs reliés à la multiplication de fractions par un 
nombre naturel13, 14.  

 

On pourrait faire ceci au secondaire… 

 Une enseignante du 1er cycle prétend que la direction de l’école a décidé de faire appel aux 
services d’une compagnie régionale pour bâtir la patinoire extérieure. Cependant, avant de 
dépenser les fonds de l’école sans savoir si le projet est réaliste, la direction fait appel aux 
services d’experts (les élèves) pour lui fournir les plans d’aménagement d’un terrain 
disponible dans la cour de l’école. Les élèves travailleront à l’aide de logiciels de dessin 
technique, d’un tabulateur et d’un fureteur. 

En tant qu’experts, les élèves auront donc à travailler en équipe, à trouver le terrain approprié 
pour la réalisation du projet, à prendre les mesures, à connaître les mesures d’une patinoire 
comme on en trouve dans les arénas, et à retranscrire ces mesures à l’échelle à l’aide des 
technologies15. 

 
 

                                                 
13 Merci aux animateurs du récit Pierre Lachance et Pierre Couillard d’autoriser la citation des SAE de cette 

section.  
14 Situation d’apprentissage et d’évaluation (SAE) disponible : http://domaine.recitmst.qc.ca/De-bonnes-

collations-pour-une. 
15  SAE disponible sur le site du Groupe des responsables en mathématique du secondaire (GRMS): 

http://www.grms.qc.ca. 
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3.2.3 Des modes d’expression particuliers  

 
Parfois, certains élèves issus de milieux défavorisés arrivent à l’école avec un bagage 
d’expériences qui n’est pas toujours en continuité avec celui que propose l’école. En effet, 
pour certains élèves, l’école peut représenter un contexte fort différent de celui auquel ils sont 
habitués à la maison. Le vocabulaire utilisé, les façons de faire et d’agir ne correspondent pas 
nécessairement à ce qu’ils connaissent. Les élèves qui viennent de milieux défavorisés vivent 
dans un environnement qui peut laisser peu de place à l’écrit et qui utilise davantage le mode 
de communication orale. 
 
Dans le cas de certains enfants, ce qu’ils ont appris dans leur famille n’est pas adapté aux 
normes, schémas interactifs, modes de communication, codes linguistiques et méthodes 
d’acquisition des connaissances qui sont considérées comme allant de soi à l’école (Van 
Avermaet et McClintock, 2006).  
 
La culture ouvrière est éloignée du langage scolaire et des cultures écrites. Elle passe par 
d’autres modes d’expression. De plus, elle porte d’autres valeurs et recèle d’autres 
compétences (Dutheil, 1996). Les élèves ont souvent besoin d’apprendre ce vocabulaire et ces 
façons de faire propres à l’école. Il importe d’être conscient de l’écart entre la langue de la 
maison et celle de l’école et d’expliciter le vocabulaire, les codes (linguistiques) ou modes de 
communication propres à la mathématique, aux enfants qui ne maîtrisent pas la langue de 
l’école. Pour certains élèves issus de l’immigration, l’écart entre la langue de la maison et 
celle de l’école peut s’expliquer par des différences culturelles ou liées à la langue d’origine.  
 
Pour contrer les facteurs de risque liés à cette particularité, les interactions ont avantage à être 
favorisées (DeBlois, 2006). Le travail d’équipe et en dyade permet des échanges qui 
pourraient aider à diminuer les difficultés rattachées au langage. On reconnaît la nécessité 
pour les élèves issus de milieux défavorisés de s’engager dans un processus réduisant la 
distance entre la langue parlée et la langue écrite, ainsi que la nécessité d’enrichir les deux. 
Or, l’interaction entre élèves, qu’il s’agisse de discussions en classe ou d’autres activités 
axées sur la participation, est un des fondements de l’assimilation des connaissances et de la 
réussite scolaire. L’importance de structurer le travail d’équipe et en dyade de manière à 
orienter les interactions verbales est soulignée (Frempong, 2005). Ces interactions verbales 
sur la discussion, le débat et l’expression d’idées permettent de créer des occasions d’évaluer 
le raisonnement et les solutions acceptables ou non, conduisant ainsi à enrichir la 
compréhension des concepts mathématiques. Il faut éviter de limiter le travail d’équipe à 
l’échange de réponses qui, au contraire, restreint le pouvoir de l’élève sur sa compréhension et 
sa réussite. Il va sans dire que le rôle de l’enseignant est indispensable pour créer le contexte 
de classe qui permet les échanges et interactions et soutenir les élèves dans ce processus. En 
ce sens, mentionnons cinq stratégies qui peuvent favoriser une interaction de qualité en salle 
de classe : présenter de bons problèmes, justifier les solutions, favoriser le débat, attendre les 
réponses et établir des directives sur l’interaction.  
 
Malgré le fait que la langue constitue le premier moyen de sélection pour les élèves issus de 
milieux défavorisés, la mathématique, qui est aussi un autre type de langage, pourrait être un 
moyen de réussir et d’accéder à un rapport positif à l’école (Perrin-Glorian, 1998). 
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Parce qu’en milieu défavorisé chaque occasion où l’on fait parler les élèves à propos de 

leurs apprentissages au regard de la mathématique permet de développer le langage 

mathématique et leur capacité à exprimer leurs idées… 

On pourrait faire ceci au préscolaire… 

 Une enseignante jumelle les élèves en équipes de deux. Un élève a les yeux bandés. L’autre doit le 
guider à travers un parcours à obstacles dans le gymnase, à l’aide de consignes verbales 
seulement. Sur le parcours, par exemple, l’élève devra aller à droite, passer sous certains obstacles, 
contourner un objet. Le retour permet à l’enseignant d’observer l’utilisation du vocabulaire et 
l’expression des idées par les élèves, et leur offre une occasion supplémentaire de se les 
approprier.   

 

On pourrait faire ceci au primaire… 

 En vue des activités de fin d’année, les élèves de la classe de Martine décident de planifier une 
campagne de financement. En équipe, ils doivent planifier leur campagne et la présenter au groupe 
en abordant entre autres : le concept retenu, la rentabilité, le temps nécessaire, les coûts associés, 
la clientèle visée, la publicité nécessaire. Deux moments d’échange permettent ici aux élèves de 
parler en termes mathématiques : dans la planification de l’activité et au moment de la 
présentation au groupe. 

 

On pourrait faire ceci au secondaire… 

 L’enseignante d’arts plastiques et l’enseignant de mathématique proposent à des élèves du 
1er cycle du secondaire la réalisation d’une œuvre inspirée du cubisme. En classe de 
mathématique, les élèves découvrent, à partir de matériel de manipulation et de logiciels 
dynamiques, les propriétés des différentes formes géométriques. Avec l’enseignante d’arts 
plastiques, ils produisent une œuvre inspirée du cubisme intégrant différentes formes 
géométriques. De plus, un logiciel de dessin est ici exploité.  
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3.3 Des pratiques collaboratives 

3.3.1 La communauté d’apprentissage 

Dans la section précédente, l’importance du travail collaboratif entre les enseignants et entre 
tous les membres de l’équipe-école a été soulignée. À cette dimension, tout aussi importante 
en milieu défavorisé, s’ajoute la coresponsabilité de tous les enseignants, quelle que soit la 
discipline, à l’égard de la réussite des élèves en mathématique. 
 
Dans les écoles de milieux défavorisés efficaces en mathématique, la réussite n’est pas 
l’unique affaire de l’enseignant de mathématique (Kitchen, 2007). Dans ces écoles, il est très 
fréquent pour les enseignants d’exprimer le fait qu’ils se sentent appuyés par leurs collègues. 
Une enseignante soulignait l’apport du travail en équipes multidisciplinaires à l’école. Cette 
approche, disait-elle, permettait de mettre l’accent sur l’enseignement plutôt que sur les 
problèmes disciplinaires des élèves.  
 
Les pratiques éducatives dans une école qui accueille les élèves issus de milieux défavorisés 
sont l’affaire de tous. Concevoir et développer une vision claire et partagée autour de 
l’intervention exige la collaboration du personnel. Les échanges d’idées et de façons de faire 
favorisent la cohésion au sein des pratiques et amènent tous les intervenants à prendre la 
responsabilité collective de voir à l’apprentissage des élèves et à leur réussite. Les 
programmes les plus efficaces dans les écoles en milieu défavorisé se réalisent de façon 
simultanée et concertée dans plusieurs lieux à la fois et impliquent tous les acteurs concernés. 
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Parce qu’en milieu défavorisé tous les enseignants, tout au long du parcours scolaire, 

doivent contribuer à ce que l’élève donne du sens aux apprentissages en mathématique 

et ainsi maximiser le temps d’apprentissage… 

on pourrait faire ceci au préscolaire… 

 L’enseignant du préscolaire invite tout au long de l’année les élèves des autres cycles à présenter 
différentes productions réalisées en mathématique. Par exemple : deux élèves sont venus présenter 
différents solides qu’ils ont réalisés et demandent aux petits de trouver dans la classe des exemples 
concrets de ces solides; deux autres élèves sont venus présenter quelques diagrammes qu’ils ont 
produits dans le cadre d’un sondage réalisé à l’école. 

 

on pourrait faire ceci au primaire… 

 Les enseignants du 3e cycle d’une école primaire ont réalisé un projet sur les Olympiques. Le but 
du projet était de faire participer les élèves à l’organisation des olympiades scolaires de l’école. 
Dans les différentes disciplines les enfants ont été appelés à découvrir divers aspects de cet 
événement qui rallie toutes les cultures. Ainsi, en mathématique, ils ont consulté différentes 
données sur les dates et lieux de la tenue des jeux d’été, le taux de participation, les différentes 
disciplines, les médailles gagnées par les Québécois et les Canadiens. Dans le domaine de 
l’univers social, ils ont pris connaissance de l’évolution de l’événement au fil  des siècles et ils ont 
observé à partir de différentes cartes les lieux de la tenue des jeux. L’ensemble du personnel 
scolaire de l’école les a mis à contribution pour motiver les élèves dans leur préparation, pour les 
informer sur l’événement école, mais aussi sur cette grande fête mondiale sportive que sont les 
Olympiques. En éducation physique, les enseignants ont prévu la préparation des élèves pour ce 
grand moment sportif à l’école. 
 

on pourrait faire ceci au secondaire… 

 Une enseignante de mathématique propose aux élèves de planifier la décoration d’une pièce de 
leur demeure. Des notions mathématiques sont approfondies telles que : mesures, calcul de 
surfaces, budget, équivalences entre différentes unités de mesures. En arts plastiques, l’enseignant 
poursuivra en permettant aux élèves de réaliser une maquette de ce projet de décoration. 
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3.3.2 La collaboration avec les parents et la communauté  

 
La participation des familles, tout au long du cheminement scolaire de l’enfant, est essentielle 
à la réussite (Deslandes, 2010; Deslandes et collab., 2005; Deslandes et Bertrand, 2003; 
Bouchard, 2004) .  Les parents peuvent contribuer à la réussite de leur enfant : 

 en entretenant simplement des relations affectives positives;  
 en ayant des attitudes positives envers l’école; 
 en maintenant des attentes de succès élevées (Fan et Chen, 2001); 
 en assurant un accompagnement attentif à sa vie scolaire.   

 
Il est à noter que la contribution des parents peut se concrétiser sans l’apport direct aux 
apprentissages des enfants. Le message délivré par le parent à l’égard de l’école est ce qui 
importe le plus. Le lien direct avec les contenus d’apprentissage n’est pas nécessaire, même 
souhaitable. Bien que l’on reconnaisse l’importance d’une relation positive entre 
l’engagement parental et la réussite scolaire des élèves, la recherche indique une baisse 
importante de la participation parentale dès la fin du 1er cycle du primaire, et ce, jusqu’au 
secondaire. L’école doit susciter, soutenir et renforcer une collaboration entre l’école et les 
familles, où chacun assume son rôle par rapport à l’enfant. En milieu défavorisé, quand les 
familles et les enfants vivent dans des conditions sociales, culturelles ou économiques 
défavorables, cette collaboration peut représenter un défi. Par exemple, bon nombre de 
parents doivent composer avec un cumul de problèmes liés à la pauvreté; certains parents ne 
peuvent compter sur leur propre scolarité pour superviser de près les devoirs ou servir de 
modèle pour encourager et soutenir leurs jeunes; certains parents ont développé un rapport 
négatif à l’école et aux savoirs scolaires (en incluant la mathématique). 
 
Dans ce contexte, les moyens mis en place doivent non seulement être adaptés aux réalités des 
familles, mais également être axés sur la valorisation du rôle parental. Il devient donc 
primordial de proposer plusieurs stratégies afin de favoriser une participation parentale 
diversifiée et accrue dans le but : 

 d’établir un climat de confiance, une communication positive et 
bidirectionnelle; 

 d’informer les parents du développement des compétences et 
connaissances de leur enfant en mathématique; 

 d’informer les parents sur leur rôle au regard de leur contribution à la 
réussite de leur enfant.  

 
La participation parentale dans des activités d’apprentissage en mathématique qui nécessitent 
des échanges et des discussions entre parents et enfants pourrait contribuer à l’amélioration du 
rendement dans cette matière (MEO, 2004). L’école doit donc proposer des stratégies afin de 
favoriser une plus grande participation parentale dans une perspective de plus grande 
cohérence entre les apprentissages réalisés à l’école et ceux réalisés à la maison (Dauber et 
Epstein, 1993; Hoover-Dempsey et Sandler, 1997). 
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Parce qu’en milieu défavorisé il importe que les parents s’intéressent au vécu 

scolaire de leur enfant et entretiennent un rapport positif à l’école… 

on pourrait faire ceci au préscolaire… 

 À partir du mois de janvier, l’enseignante invite les parents en classe à la fin de chaque mois. 
Elle profite de la présence des parents pour aider les élèves à placer (collage, transcription ou 
autres) les activités à venir pour le prochain mois dans leur calendrier personnel. Ces après-
midi se terminent par une collation santé préparée par les élèves en avant-midi (par 
exemple : brochettes de fruits frais, compote de pommes aux raisins, mélange du 
randonneur). 

L’enseignante prend soin de mettre en évidence les apprentissages mathématiques liés à 
l’utilisation du calendrier : comptine des chiffres, reconnaissance des nombres, suites 
logiques. 
 

on pourrait faire ceci au primaire… 

 L’enseignant planifie des demi-journées « Parents ». Lors de ces journées, la participation 
des parents permet aux enfants de faire des liens entre les apprentissages mathématiques et 
les activités professionnelles ou personnelles de leurs parents : décoration, menuiserie, 
peinture, couture, cuisine, chasse et pêche. L’enseignant prend soin de mettre en évidence 
les liens entre les compétences nécessaires à la réalisation de ces activités et les 
apprentissages mathématiques : mesure, estimation. 

 

on pourrait faire ceci au secondaire… 

 Établir une politique des devoirs et leçons où le rôle des parents est clairement établi comme 
un rôle de supervision. 

 Quand les parents n’ont pas la pression de devoir aider leur enfant, spécialement en 
mathématique, ils sont plus enclins à prendre part au travail scolaire à la maison. La 
possibilité d’écrire une note à l’enseignant l’informant du temps consacré au devoir pour 
éviter les réprimandes à l’élève, redonne du pouvoir au parent plutôt que de le mettre face à 
des possibles souvenirs pénibles de son passage à l’école secondaire. 
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3.4 Le développement professionnel 

 
Au Québec, le Programme de formation de l’école québécoise appelle des pratiques 
pédagogiques qui favorisent le développement de compétences, en plus de l’acquisition de 
connaissances. Dans ce contexte, plusieurs auteurs soulignent les difficultés à revisiter les 
pratiques pédagogiques. Une des difficultés consiste à se détacher des pratiques 
d’enseignement traditionnelles de type transmissif. Or, il semble que cette caractéristique soit 
plus présente chez les enseignants qui œuvrent en milieu défavorisé (McKinney et Frazier, 
2008). Le développement professionnel serait une solution immédiate pour amener des effets 
positifs en salle de classe.  
 

…les écoles de milieux défavorisés ont des besoins complexes et grandissants qui 
exigent la mise en place de façons de faire toujours mieux adaptées aux situations 
changeantes. Il arrive que la direction et l’équipe-école se trouvent dans des situations 
souvent exigeantes sur les plans personnel et professionnel, ceci en raison du bagage 
culturel de plusieurs élèves parfois éloigné des attentes du milieu scolaire. Dans ces 
conditions, il est essentiel que le personnel de l’école soit soutenu dans sa réflexion sur 
l’efficacité de ses actions en vue de parfaire ses interventions auprès des élèves et de 
leur famille. On sait qu’une équipe qui décide de remettre en question ses pratiques 
pour les améliorer réussit à accroître l’apprentissage des élèves en milieu défavorisé. 
(MELS, PSEM, 2009, mesure 4) 

 
Dans ce travail de développement professionnel et de formation continue, le sentiment 
d’efficacité collective (SEC) évolue. De plus, selon certains chercheurs, ce SEC expliquerait 
mieux le rendement des élèves que le statut socioéconomique (Hoy, cité par Bouffard 2009).  

Une recherche visant à démontrer les facteurs qui permettent de réduire les écarts de résultats 
des élèves de milieux défavorisés au secondaire a été menée (Balfanz et Byrnes, 2006). Dès le 
primaire, plusieurs élèves issus de milieux défavorisés prennent du retard sur le plan scolaire. 
Toutefois, comme le soulignent les auteurs, c’est plus au secondaire que l’écart se creuse 
entre la performance des élèves de milieux défavorisés et celle des autres. L’analyse 
quantitative réalisée démontre que les élèves des écoles secondaires qui ont entamé les 
processus de réforme globale font plus de progrès, ce qui contribue à contrer cet écart de 
performance. On entend ici par réforme globale, des changements de pratiques au chapitre du 
curriculum, du soutien et de la formation des enseignants ainsi qu’au chapitre des relations 
entre les élèves et les enseignants. Des changements ont donc été apportés à trois systèmes16, 
soit l’élève, la classe et l’école. 
 
La nécessité de mettre en place simultanément et de manière continue un soutien intensif et 
constant aux enseignants pour la mise en œuvre de programmes basés sur 
l’opérationnalisation de résultats de recherche, de miser sur une relation maître-élèves 
positive dans un environnement scolaire favorisant la présence, voire l’effort des élèves en 
classe et ainsi, augmenter le temps d’enseignement efficace, est soulevée (Balfanz et Byrnes, 
2006).  
 

                                                 
16 On fait référence, ici, à l’approche systémique de la SIAA. 
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Une recherche quantitative auprès de plus de 8000 élèves a quant à elle démontré que plus les 
écoles sont avancées dans la mise en œuvre des réformes, plus les résultats des élèves 
augmentent (Riordan et Noyce, 2001). Les réformes dont il est question dans cette recherche 
mettent en œuvre les normes du National Council of Teachers of Mathematics (NCTM). Or, 
un des principes du NCTM s’articule autour de la cohérence et de l’organisation du 
curriculum, d’où l’intérêt de continuer le travail important autour du PFEQ et de la 
progression des apprentissages en mathématique au Québec.  
 

Parce qu’en milieu défavorisé l’apprentissage des élèves présente des défis 
particuliers et la mise en œuvre de réformes globales est concluante, le 
développement professionnel à ces égards revêt toute son importance… 

on pourrait faire ceci au préscolaire… 

 Des enseignants au préscolaire de deux écoles d’un quartier se regroupent afin de réaliser des 
activités de jeux mathématiques pour l’enfant et son parent. Le conseiller pédagogique de la 
commission scolaire les accompagne dans cette démarche. 

 

on pourrait faire ceci au primaire… 

 À la suite d’une analyse de situation des résultats des élèves en mathématique, le personnel 
enseignant de l’école énonce plusieurs facteurs explicatifs. Des enseignants se disent plus ou 
moins à l’aise avec l’enseignement de certains concepts mathématiques comme les fractions. 
Ils décident donc de faire une demande à leur direction d’école afin d’obtenir du soutien et de 
l’accompagnement dans ce domaine d’apprentissage. 

 Les enseignants du 3e cycle du primaire et les enseignants de mathématique au 1er cycle du 
secondaire se rencontrent durant la première et la deuxième étapes scolaires afin de se donner 
une vision commune de l’enseignement de la mathématique (stratégies d’enseignement, 
concepts, vocabulaire mathématique) dans l’intention de mieux soutenir les élèves dans la 
transition du primaire vers le secondaire. L’accompagnement par l’enseignant-ressource, 
l’orthopédagogue ou le conseiller pédagogique est souhaitable. 

 

on pourrait faire ceci au secondaire… 

 Depuis deux ans, trois enseignantes de la première année du 1er cycle du secondaire se 
questionnent sur leur gestion de classe. Ce qui fonctionnait avant avec les élèves ne semble 
plus aller à présent. Elles trouvent qu’elles mettent plus de temps à gérer la classe qu’à 
enseigner. Elles décident donc de s’inscrire à trois ateliers sur la gestion de classe éducative 
offerts à leur commission scolaire. 

 Les enseignants de mathématique planifient deux jours de rencontre avec le conseiller 
pédagogique de leur commission scolaire afin de s’approprier les éléments de la progression 
des apprentissages en mathématique. À la suite de ces rencontres, ils réajustent leur 
planification globale et revisitent certaines de leurs pratiques pédagogiques avec le soutien de 
leur enseignant-ressource. 
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Conclusion  
 
La lecture de la première section démontre bien l’urgence de porter une attention particulière 
à la réussite et à la persévérance des élèves de milieux défavorisés en mathématique. Trop 
souvent considérés comme des élèves EDAA, Archambault le rappelle, il est urgent de 
prendre en compte les forces des élèves de milieux défavorisés et ce qu’ils ont appris.  
 

Qu’ils n’aient pas appris ce qu’on souhaitait à leur entrée à l’école ou de ne pas savoir 
quelque chose n’est pas une difficulté d’apprentissage.  (Archambault, 2010) 

 
La deuxième section fait ressortir des éléments connus ou moins connus qui peuvent aider la 
réflexion au regard des pratiques de gestion et d’enseignement efficaces de la mathématique : 
démarche de planification qui s’élabore par une prise de décisions basée sur le portrait des 
élèves; interventions qui soutiennent l’accès aux apprentissages; importance du processus de 
construction et de développement de la réflexion et de la compréhension; apport des pratiques 
collaboratives et développement professionnel. La pratique réflexive qu’elle se déroule en 
classe avec les élèves, de façon individuelle ou en groupe de travail est une pratique de plus 
en plus utilisée dans le développement des compétences de tous ordres. 
 

Et maintenant, quoi faire de plus quand on intervient en milieu défavorisé? 
 
Bien que la recension des écrits sur les pratiques efficaces d’enseignement de la 
mathématique en milieu défavorisé présente des recherches qui touchent l’ensemble des 
éléments mis en lumière dans la section 2, la troisième section soulève ceux sur lesquels il est 
impérieux de porter une attention. Rappelons brièvement ces éléments : la prise en compte des 
ressources de ces élèves avec leurs forces, connaissances, expériences et besoins; le climat 
relationnel de la classe; l’utilisation de ressources diversifiées dont entre autres la technologie; 
les modes d’expression particuliers nécessaires à l’apprentissage de la mathématique; l’intérêt 
du travail en communauté d’apprentissage; la collaboration avec les parents et la 
communauté; la nécessité du développement professionnel et l’intérêt de la mise en œuvre de 
programmes réformés.  
 
Comme soulevé d’entrée de jeu, en 2008-2009, 35 % des écoles participaient à la stratégie 
d’intervention Agir autrement et obtenaient un soutien particulier. Les élèves de milieux 
défavorisés représentent un pourcentage important de l’ensemble des élèves qui fréquentent le 
système scolaire du Québec. Pour la même année, on note que 69 % des élèves de milieux très 
défavorisés ont obtenu leur diplôme contre 88 % des élèves de milieux très favorisés. La 
mathématique étant d’ailleurs une discipline exigée pour l’obtention du diplôme du 
secondaire, si l’on souhaite amener davantage les élèves vers la réussite et la persévérance 
scolaires, Agir autrement en mathématique avec les élèves de milieux défavorisés est 
essentiel.  
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pilotage  réussite école  enseignants  enseignantes  mobilisation  lecture  mathématique  engagement scolaire  qualification  socialisation  instruction   apprentissages  SIAA  intervention Persévérance  pilotage  
réussite école  enseignants  enseignantes  mobilisation  lecture  mathématique  engagement scolaire  qualification  socialisation  instruction   apprentissages  SIAA  intervention Persévérance  pilotage  réussite 
école  enseignants  enseignantes  mobilisation  lecture  mathématique  engagement scolaire  qualification  socialisation  instruction   apprentissages  SIAA  intervention Persévérance  pilotage  réussite école  
enseignants  enseignantes  mobilisation  lecture  mathématique  engagement scolaire  qualification  socialisation  instruction   apprentissages  SIAA  intervention

Quelles sont les pratiques 
d’enseignement de la mathématique 
jugées efficaces par la recherche ?

L’accès aux apprentissagesLa prise de décisions basée sur le portrait des élèves

Le développement professionnel

Les pratiques collaborativesLa mise en œuvre de programmes  
réformés tels que le PFEQ

Légende : 
 
Les particularités de la mathématique en milieu défavorisé.

La collaboration avec 
la famille et la communauté

Parce qu’en milieu défavorisé il importe  
que les parents s’intéressent au vécu  
scolaire de leur enfant et entretiennent  
un rapport positif à l’école.

Des ressources diversifiées

Parce qu’en milieu défavorisé l’utilisation 
pédagogique des technologies peut  
permettre d’enrichir l’acte pédagogique et 
de développer des compétences spécifiques 
indispensables au XXIe siècle.

Des modes d’expression particuliers

Parce qu’en milieu défavorisé chaque  
occasion où l’on fait parler les élèves à 
propos de leurs apprentissages au regard 
de la mathématique permet de développer 
le langage mathématique et leur capacité  
à exprimer leurs idées.

Des stratégies au service 
de l’apprentissage

La communauté d’apprentissage

Parce qu’en milieu défavorisé tous  
les enseignants, tout au long du parcours 

scolaire, doivent contribuer à ce que l’élève 
donne du sens aux apprentissages  

en mathématique et ainsi maximiser  
le temps d’apprentissage.

Des approches diversifiées

Construire du sens

Le climat relationnel en classe

Parce qu’en milieu défavorisé le climat 
relationnel de la classe peut influencer 

l’engagement des élèves, il devient  
pertinent d’y porter une attention  

particulière.

Tenir compte des ressources des élèves

Parce qu’en milieu défavorisé la culture familiale peut être très différente de 
la culture scolaire et que la culture des enseignants s’approche davantage 
de cette culture scolaire, il devient pertinent de tenir compte des ressources 
culturelles des élèves.

Parce qu’en milieu défavorisé l’apprentissage des élèves présente des défis 
particuliers et la mise en œuvre de réformes globales est concluante, le 
développement professionnel à ces égards revêt toute son importance.

La place de l’erreur

Les fonctions de l’évaluation

Échanger, discuter et questionner
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