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              RÉSUMÉ 
Le travail mené dans cet essai de maitrise porte sur la favorisation de l’engagement des 

élèves en difficultés d’apprentissage en mathématiques en troisième secondaire. Pour 

mieux cerner le concept de l’engagement, la définition tridimensionnelle de ce concept 

proposée par Fredricks, Blumenfeld et Paris (2004) est celle qui a été retenue. Aussi, la 

différenciation pédagogique et la résolution de situation-problèmes sont les principaux 

points d’ancrages qui ont permis de favoriser l’évolution de cet engagement 

mathématique. Ainsi, la question de recherche qui a donc guidé ce projet est : « Comment 

favoriser l’engagement des élèves en difficultés d’apprentissages en mathématiques par le 

moyen de la différenciation pédagogique? ». Partant de cette question, et tenant compte 

que le développement des compétences professionnelles est un impératif pour toutes les 

étudiantes et tous les étudiants en formation initiale en enseignement, deux objectifs ont 

été suivis durant mon stage.  Le premier concerne le suivi de l’évolution de l’engagement 

tridimensionnel des élèves et le deuxième, qui est un corollaire du premier objectif, 

concerne le développement de mes compétences professionnelles en enseignement. Le 

modèle de différenciation pédagogique opérationnalisé est celui de Moldoveanu, Grenier 

et Steichen (2016).  Les situation-problèmes choisies sont celles dont la solution 

nécessitait une combinaison non apprise des contenus ayant fait l’objet d’un 

apprentissage. Le but étant de créer un contexte qui puisse permettre aux élèves de 

transférer les connaissances apprises et ainsi s’engager dans leur activité mathématique.  

Pour mesurer l’évolution de l’engagement mathématique de ces élèves, des grilles de 

mesures de l’engagement affectif, de l’engagement comportemental et de l’engagement 

cognitif, adaptés du modèle de Trudel (2015) et prenant en compte les indicateurs de 

l’engagement selon Connell (1990), ont été construites. À des moments précis, durant le 

stage, ces grilles ont été remplies par les élèves et moi-même, afin de mesurer l’évolution 

de leur engagement.  Selon les données recueillies, ce projet a été bien apprécié par les 

élèves. En effet, pour deux élèves sur trois, la variation positive de la notation des grilles 

montre effectivement un engagement tridimensionnel envers les activités mathématiques. 

En plus, tous les trois élèves participants ont reconnu le bien-fondé de ce projet tel qu’en 



 
 

 
 

témoigne leur ressenti exprimé durant toute l’intervention. Enfin, concernant mon 

développement professionnel en relation, plus spécifiquement, avec les activités 

construites durant tout le projet, les compétences professionnelles en enseignement 3,7 et 

9 se sont abondamment manifestées
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I. PROBLÉMATIQUE     

                                    INTRODUCTION 

Le mot difficulté me rappelle des périodes assez sombres de ma vie. En effet, que ce soit 

durant mon enfance, que ce soit depuis douze ans que j’aie entamé mon long périple en 

tant qu’enseignant, que ce soit cette distance de huit kilomètres en aller et retour que je 

devais parcourir quotidiennement à pied pour rejoindre mon établissement secondaire, que 

ce soit ces distances que je devais parcourir pour recevoir l’aide par rapport à un devoir, 

que ce soit ces luttes que je devais mener au quotidien pour avoir ma ration alimentaire, 

ce sont des batailles que j’ai dû mener, et parfois seul dans un entourage qui ne comprenait 

pas toujours les enjeux de l’école. De même et dans un contexte similaire, depuis mon 

arrivée au Canada, j’ai dû batailler pour que ma fille de sept ans continue à avoir le goût 

de l’école, et ce, dans un environnement où presque tout lui était nouveau. Que ce soit 

donc pour ma fille, que ce soit pour les élèves en difficulté d’apprentissage que j’ai 

rencontrés jusqu’alors sur mon parcours d’enseignant, que ce soit durant mon enfance, 

j’ai compris ce que signifie accompagner. J’ai compris ce que sait que connaitre une 

difficulté, et surtout, la joie que procure la traversée d’un obstacle.   

Au Québec, comme partout au Canada, la réussite scolaire des élèves n’a jamais cessé 

d’être une préoccupation constante comme en témoigne l’existence de nombreuses 

réformes du curriculum et des régimes pédagogiques (Programme des examens, 1861; 

Programme indicatif, 1863; Programme catalogue, 1905; Programme des habiletés, 1979; 

Programme de formation de l’école québécoise, 2002; Cadre d’évaluation des 

apprentissages au secondaire, 2006a, etc.). Cependant, malgré ces réformes, le système 

éducatif québécois comme tout système organisationnel est resté confronté à un certain 

nombre de difficultés parmi lesquelles on retrouve le décrochage scolaire. Associé aux 

causes et aux conséquences multiples, le décrochage scolaire, longtemps influencé par la 

théorie de l’école efficace et de l’élève déviant, a fait l’objet de plusieurs définitions 

conceptuelles, dont la plus récente est celle élaborée par Rumberger et Larson en 1998.  
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Toutefois, sans nier la dimension multi causale des facteurs liés au décrochage scolaire 

ainsi que leur interaction, les difficultés d’apprentissage semblent être une piste à explorer 

dans un environnement professionnel enseignant pour comprendre et prévenir le 

décrochage scolaire. Pour bien mener la construction de cette piste dans le cadre de la 

problématique, nous allons successivement présenter les concepts de décrochage scolaire, 

désengagement scolaire et difficultés d’apprentissage. Lesquels concepts nous 

permettront en dernière étape de construire la question de recherche.   

I.1 Décrochage scolaire 

Le décrochage scolaire a été abordé dans plusieurs théories (Finn, 1989; Rumberger et 

Larson, 1998; Tinto, 1975; Wehlage et ses collègues, 1989). Il est donc essentiellement 

tributaire du cadre dans lequel il est défini. Selon le ministère de l’Éducation et de 

l’Enseignement supérieur du Québec, le taux de décrochage scolaire est défini comme la 

proportion de la population qui ne fréquente pas l’école et qui n’a pas obtenu de diplôme 

du secondaire (MEES, 2020). Entre 1998 et 2018, il est passé de 21,9 % à 13,6 % (Ibid, 

2020), ce qui traduit évidemment une baisse considérable. Cependant, l’analyse de ces 

dernières données statistiques révèle que c’est encore pratiquement 14 élèves sur 100 au 

Québec qui sont laissés en dehors de l’école sans diplôme et qui ne fréquentent aucune 

structure scolaire ou de formation professionnelle. Les conséquences associées au 

décrochage scolaire sont multiples.   

De façon générale, les conséquences du décrochage scolaire se révèlent comme un 

handicap dans la socialisation et le bien–être des adolescentes et des adolescents 

décrocheurs. Dans les écrits recensés, Archambault (2007), énumère un certain nombre 

de conséquences qui sont directement liées au décrochage solaire. En effet, les élèves 

décrocheurs occupent les emplois de plus en plus dévalorisants et de bas salaires.  Le taux 

de chômage est plus élevé chez cette catégorie d’adolescentes et d'adolescents qui 

changent constamment d’emploi. Ce qui témoigne de la précarité de leur statut social et 

donc de leurs mauvaises conditions de travail. Ces jeunes sont plus marginalisés, plus 
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susceptibles de suivre les trajectoires de délinquance et de développer des problèmes 

internalisés comme la dépression ou de l’anxiété.    

Tout comme les conséquences, les causes du décrochage scolaire sont également 

multiples : on dénombre les facteurs socioéconomiques, individuels, familiaux et culturels 

ainsi que les facteurs sociaux et environnementaux (Archambault, 2007). Sur le plan 

socioéconomique, les études recensées relèvent que les élèves issus des milieux 

défavorisés ou vivants dans la pauvreté persistante sont plus à risque de décrocher 

(Ekstrorn et al., 1986; Ensminger et Slusarcick, 1992; Pagani et al., 2001; Rumberger, 

1995). 

Quant aux facteurs individuels, et mis à part le genre qui indique que les garçons sont plus 

à risque de décrocher que les filles, certaines caractéristiques psychologiques ou liées à la 

performance académique méritent d’être relevées. En effet, la carence dans les habiletés 

cognitives et sociales, dans les compétences générales, l’insuffisance de la maturité 

physiologique, les troubles internalisés et externalisés comme le manque d’estime de soi, 

la dépression, l’anxiété, l’insuffisance du rendement scolaire, l’accumulation des échecs 

scolaires, le faible concept de soi, le manque de confiance, l’insuffisance de la motivation 

et le manque d’engagement sont considérés comme les facteurs, qui individuellement ou 

en interaction sont des facteurs à risque à l’origine du décrochage scolaire (Battin-Pearson  

et Newcomb, 2000; Ensminger et Slusarcick, 1992; Hagin, 1997; Kronick et  Hangis, 

1998;  Newbegin et Owens, 1996; Quiroga et al., 2006; Roderick, 1994; Rumberger, 1995;  

Roeser et al., 1998; Serbin et al., 1990; Wehlage et Rutter, 1986). 

Au sujet des facteurs culturels et familiaux, l’appartenance ethnique, la faible scolarité des 

parents, la structure familiale, le manque de supervision, la présence des règles ambiguës 

dans la famille sont davantage cités comme étant des facteurs à l’origine du décrochage 

scolaire. En effet, les élèves dont les frères et sœurs ont abandonné l’école, dont les parents 

ont un style permissif ou sont non diplômés du secondaire, ainsi que ceux issus des 

familles monoparentales ou des familles recomposées sont plus à risque de décrocher 

(Alexander, Entwisle et Kabbani., 2001; Ensminger et Slusarcick, 1992; Goldschmidt et 
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Wang, 1999; Janosz et al., 1997; Kronick et Hangis, 1998; NCES, 2006; Rumberger, 

1990; Teachman, et al., 1996).  

Les facteurs sociaux et environnementaux représentent aussi des risques importants du 

décrochage scolaire. Ces facteurs prennent en compte l’influence du personnel enseignant, 

des pairs et de l’environnement scolaire. Les études ont démontré que pour les élèves à 

risque, l’association à un groupe de pairs positif, les relations chaleureuses avec 

l’enseignante ou l’enseignant, un environnement scolaire soutenant, le climat positif à 

l’école, une bonne organisation de l’école et un bon leadership de la direction agiraient 

davantage comme des facteurs protecteurs pour ces élèves (Fallu et Janosz, 2003; Hardre 

et Reeve, 2003; Janosz et al., 1998; Kortening et Braziel, 1999; Lee et Burkam, 2003; 

Reezigt et al., 2005). Cependant, la délinquance, l’association à des pairs décrocheurs, le 

rejet social, l’isolement semblent davantage être les prédicteurs du décrochage scolaire 

(Janosz et al., 1997; Kronick et Hangis, 1998; Vitaro et al., 2001).  

Toutefois, au-delà des facteurs de risque cités plus haut, certains facteurs spécifiques 

comme les difficultés d’apprentissage et le désengagement semblent être des causes 

importantes à l’origine du décrochage scolaire. En effet, Rumberger (1987) définit, d’une 

part, le désengagement comme étant un processus menant au décrochage scolaire et les 

études ont démontré que l’engagement ferme des élèves par rapport à leur scolarisation 

favoriserait leur persévérance scolaire (Astone et McLanahan, 1991; Finn, 1989). D’autre 

part, certaines études ont identifié les difficultés scolaires et les difficultés d’apprentissage 

comme étant des facteurs associés au décrochage scolaire (Royer et al., 1992). En plus, 

dans une étude menée au printemps 2002, le centre de transfert pour la réussite scolaire 

au Québec (CTREQ) identifiait les difficultés d’apprentissage, comme deuxième cause de 

l’abandon et de l’échec scolaire, juste après les problèmes personnels et 

comportementaux. Dans le même sens, Nieuwenhoven (2010) précise que souvent, 

lorsque les difficultés d’apprentissage se multiplient, la spirale de l’échec scolaire 

s’installe rapidement.  



5 
 

 
 

I.2 Désengagement scolaire 

Aborder ce concept revient à se questionner sur la nature du décrochage scolaire comme 

processus ou comme phénomène soudain qui apparait dans la vie des adolescentes ou des 

adolescents décrocheurs. La réponse a été apportée par les écrits scientifiques. En effet, 

selon Garnier et al. (1997), le décrochage scolaire est associé à un certain nombre de 

facteurs mesurables qui se développent au cours de la trajectoire scolaire. Au début du 

primaire, les problèmes de comportement seraient un meilleur prédicteur tandis que le 

rendement et les retards interviendraient un peu plus tard au milieu et à la fin du primaire. 

Dans cette même logique, Garnier et al.  (1997) précisent également que les attitudes telles 

que l’engagement, le sentiment de compétence et les aspirations scolaires sont liées au 

décrochage seulement à partir du troisième secondaire. Néanmoins, le décrochage scolaire 

apparait comme un processus de désengagement qui pourrait débuter très tôt et parfois 

même dès l’entrée du primaire (Ensminger et al., 1996; Esminger et Slusarick, 1992). 

Aussi, comme le faisait remarquer (LaRose-Hébert, 2014), l’état des écrits sur 

l’engagement nous renseigne à l’effet que les manifestations du désengagement scolaire 

suivent un processus graduel de désinvestissement qui peut s’étaler sur plusieurs années 

(Balfanz et al., 2007; Finn et Rock, 1997; Wang et Eccles, 2012) et que les élèves les plus 

désengagés ont tendance à être les mêmes d’une année à l’autre (Finn, 1989; Janosz et al., 

2008; Li et Lerner, 2011; Wehlage, 1989). 

À contrario, le lien positif entre l’engagement des élèves et leur rendement scolaire 

ultérieur a été démontré (Alexander, Entwisle, et Dauber, 1993; Ladd et Dinella, 2009; 

Mullis, Rathge, et Mullis, 2003). En effet, dans une étude menée au primaire, Alexander, 

Entwisle et Dauber (1993) ont démontré que l’engagement des élèves est associé 

directement à leur rendement ultérieur. Un résultat similaire est d’ailleurs observable au 

secondaire par l’étude menée par Ladd et Dinella (2009), qui suggère que les élèves qui 

ont un meilleur engagement comportemental en première année du primaire vont mieux 

réussir au début du secondaire comparativement aux élèves qui ont un faible engagement 

comportemental. Au regard des résultats de ces études, il semble que l’engagement des 
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élèves est une piste à privilégier pour lutter contre le décrochage scolaire et favoriser la 

réussite des élèves.  

I.3 Difficultés d’apprentissage 

Au quotidien, il n’est pas rare d’entendre des adolescentes et adolescents et certains 

adultes que les mathématiques sont une science difficile, inaccessible et qui requiert 

parfois les capacités intellectuelles au-dessus de la norme. Dans cette logique, d’autres 

élèves sont arrivés à se convaincre qu’ils ne pouvaient pas réussir dans cette discipline 

malgré le fait qu’ils connaissaient de réels succès dans d’autres matières. Pour cette 

catégorie d’élèves, les mathématiques sont presque devenues comme une phobie. Dans le 

même sens, des travaux avaient relevé cette dimension affective des mathématiques en 

soulignant qu’elles ne mettaient pas uniquement en jeu la dimension cognitive (Nimier, 

1976; Nguyen, 1981).  

Toutefois, qu’elles soient affectives ou cognitives, pour Skemp (1976), les difficultés en 

mathématiques relèvent de l’abstraction relationnelle liée à la capacité de l’élève d’établir 

des liens entre ce qui est déjà connu pour atteindre un niveau de compréhension supérieur. 

Cependant, que ces liens soient établis avec ou sans l’aide du personnel enseignant, 

l’incapacité répétée chez l’élève de les établir devient une source potentielle de difficultés 

qui s’expriment le plus souvent lors de la résolution des situation-problèmes (Trudel, 

2015). Pour Schmidt et al. (2009), même si le développement d’une compréhension dite 

instrumentale est davantage présente dans les classes de mathématiques, le développement 

d’une compréhension relationnelle exige que le personnel enseignant favorise un meilleur 

engagement des élèves sur le contenu mathématique. La compréhension instrumentale 

faisant référence à des connaissances souvent limitées à l’apprentissage de formules, 

d’algorithmes et de règles de manipulations symboliques (Skemp, 1976).  

 



7 
 

 
 

I.4 Question de recherche 

Face aux difficultés d’apprentissage, l’engagement des élèves semble être une piste 

d’intervention privilégiée pour lutter contre le décrochage et favoriser la réussite des 

élèves (Christenson et al., 2001). Cependant, la recension des écrits nous montre que ce 

concept a davantage été développé sous sa forme théorique sans être le plus souvent 

associé à une discipline scolaire (Trudel, 2015). En plus, l’étude longitudinale menée en 

2007 par Archambault sur la continuité et la discontinuité de l’engagement au cours de 

l’adolescence a montré que l’engagement des élèves était maximal autour de 12 ans et 

qu’il diminuait progressivement jusqu’à l’âge de 16 ans. Or l’intervalle d’âge de 12 à 16 

ans correspond à l’âge moyen des élèves durant leur parcourt au secondaire, ce qui justifie 

que l’étude de l’engagement des élèves au secondaire serait un atout ou un défi selon 

qu’on se trouve en aval ou en amont de cet intervalle d’âge.   

Toutefois, pour les élèves rencontrant des difficultés d’apprentissage, l’OCDE (2010) a 

prescrit de tenir compte des préférences individuelles des élèves et de proposer des 

problèmes issus des contextes de vie réelle. Or cette approche ne s’est pas toujours 

manifestée dans la pratique, car plusieurs ouvrages ont mis en évidence le fossé existant 

entre les mathématiques faites en classe et les mathématiques de la vie réelle (Lave, 1988; 

Traoré et Bednarz, 2009). Par ailleurs, certaines études ont démontré que le 

développement des arts avait des effets sur le développement personnel et scolaire 

(Catterall et al., 1999; Dorion, 2009; Duatepe-Paksu et Ubuz, 2009; Odegaard, 2003; 

Omniewski, 1999; Saab, 1987). 

Pour tenir compte de ces deux paramètres, Trudel (2015) a proposé, dans une étude, visant 

à favoriser l’engagement des élèves une situation-problème construite à partir du contexte 

du milieu de vie du scénographe. Or, les résultats de cette étude ont conclu que les élèves 

ne s’étaient pas davantage engagés lors de la résolution de cette situation-problème 

inspirée du monde réel. Cependant, tenant compte que la différenciation pédagogique 

semble faire consensus comme étant un instrument qui favorise la réussite de tous les 

élèves ( American Federation of Teachers, [AFT], 2012; Association des enseignantes et 
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des enseignants franco-ontariens, 2007; Garrett et Moltzen, 2011; Groupe de travail sur la 

différenciation pédagogique en Outaouais, 2005; McQuarrie et McRae, 2010; Reis et al., 

2011), mais aussi  que les difficultés d’apprentissage représentent un facteur de risque 

pour le décrochage scolaire.  

Notre question de recherche est donc la suivante: « Comment favoriser l’engagement des 

élèves en difficulté d’apprentissage en mathématiques au secondaire par le moyen de la 

différenciation pédagogique lors de la résolution de situation-problèmes? » 
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II. CADRE CONCEPTUEL 

Espérant que les manifestations de l’engagement attendues des élèves en difficulté 

d’apprentissage seront récoltées, après un enseignement différencié, lors de la résolution 

d’une situation-problème, il convient successivement de définir l’engagement scolaire et 

l’engagement en mathématiques, de définir le concept de différenciation pédagogique, 

d’en présenter quelques formes d’opérationnalisation, ses atouts quant à la favorisation de 

l’engagement et la motivation des élèves en difficulté d’apprentissage et de préciser enfin 

le type de situation-problèmes qui siéra à ce contexte.  

II.1 Engagement scolaire et engagement en mathématiques 

L’engagement scolaire peut se définir comme étant l’énergie mise dans la réalisation 

d’une tâche (Appleton et al., 2008). Chronologiquement, ce concept didactique a été 

élaboré successivement dans plusieurs théories du décrochage scolaire (Hirshi, 1969; 

Tinto, 1975; Finn, 1989; Wehlage et ses collègues, 1989; Rumberger et Larson, 1998). 

Cependant, ces différentes définitions ont toujours relevé des différences ou des 

insuffisances au niveau des facteurs qui influencent ou définissent l’engagement 

(Archambault, 2007). La définition de l’engagement proposée par Fredricks et al. (2004) 

et confirmée par l’étude longitudinale menée par Archambault (2007) sera celle retenue 

dans ce travail.  

Selon ces auteurs, l’engagement est composé de trois dimensions : une dimension 

comportementale, une dimension affective et une dimension cognitive. 1) L’engagement 

comportemental réfère essentiellement aux comportements positifs ou négatifs que l’élève 

démontre à l’école et en classe. Les comportements positifs sont, entre autres, le respect 

des consignes, l’implication dans les tâches scolaires et activités proposées par 

l’enseignante ou l’enseignant ainsi que la participation à des activités parascolaires (Finn, 

1993; Fredricks et al., 2004). Les comportements négatifs comprennent l’absentéisme, les 

comportements perturbateurs et le manque d’effort scolaire (Balfanz et al., 2007 ; Finn et 

Rock, 1997). 2) L’engagement affectif représente les émotions, les perceptions et les 
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attitudes de l’élève envers son école. Plus spécifiquement, l’engagement affectif est décrit 

comme le sentiment d’appartenance de l’élève envers son école et ses réactions affectives 

face au climat scolaire, ses pairs et ses enseignantes et enseignants (Finn, 1989; Jimerson 

et al., 2003). 3) L’engagement cognitif se définit par le niveau d’investissement de l’élève 

dans ses apprentissages, ce qui inclut sa volonté d’apprendre, ses capacités 

d’autorégulation lors de l’exécution d’une tâche et l’utilisation de stratégies 

d’apprentissage (Archambault et al., 2009; Fredricks et al., 2004; Furlong et Christenson, 

2008). Il réfère également à la capacité de se fixer des objectifs personnels ainsi que la 

façon de les atteindre (Appleton et al., 2008). 

En ce qui concerne l’engagement mathématique de l’élève, cela fait référence à sa 

motivation à apprendre les mathématiques, à sa confiance en ses capacités de réussir dans 

cette matière et à ses sentiments à l’égard de celle-ci (Statistique Canada, 2005). Quant à 

la motivation d’un élève, elle se définit comme ce qui peut pousser l’élève à l’action et se 

traduirait par son engagement dans la tâche et sa persévérance devant un obstacle (Viau, 

1996). Ainsi, l’engagement et la motivation d’un élève sont deux concepts 

interdépendants qui influencent l’apprentissage et le développement de ses compétences. 

Or, pour ce même auteur, la motivation d’un élève et donc son engagement dépend de la 

valeur qu’il accorde à la tâche, à sa capacité à réussir et à son degré de contrôle. Partant 

de ce postulat, il affirme qu’un élève en contrôle, qui accorde une valeur importante à 

l’activité en cours et qui sent qu’il est capable de la réaliser, mobilise des stratégies 

d’apprentissage plus poussées que la simple mémorisation; ce qui témoigne de son 

engagement. Or pour les élèves en difficulté d’apprentissage, mis à part la valeur de la 

tâche, la capacité à réussir et le contrôle de l’activité en cours demeurent une 

préoccupation permanente. En effet, le contrôle et la capacité de réussir supposent, d’une 

part, une maitrise des connaissances préalablement stockées dans la mémoire à long terme, 

mais d’autre part, ils renvoient à la capacité de les combiner pour résoudre un problème. 

Ce qui semble évidemment difficile pour les élèves qui n’ont pas une compréhension 

relationnelle des mathématiques et éprouvent les difficultés à établir les liens entre les 

concepts (Skemp, 1976).  
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Cependant, pour mieux cerner les manifestations de l’engagement en mathématiques, le 

modèle proposé de Connell (1990) mérite d’être exploré. Sur le plan cognitif, comme 

indicateurs de l’engagement mathématique des élèves, il énumère la résolution des 

problèmes flexibles ou rigides, la réaction face à l’obstacle, le style de travail dépendant 

ou indépendant, le jugement dépendant ou indépendant et la préférence pour le travail 

facile ou le travail difficile. Autrement dit, il s’agit, d’une part, de prendre en compte 

l’aptitude de l’élève à résoudre les problèmes rigides ou flexibles ; de son attitude active 

ou passive face à l’obstacle, de son comportement d’évitement ou de recherche des pistes 

de solutions.  D’autre part, la capacité de l’élève à émettre un jugement en le justifiant ou 

son style de travail autonome, sans attendre nécessairement la réponse des autres, sont des 

pistes à explorer lorsqu’il s’agit d’observer les manifestations de l’engagement cognitif 

d’un élève. 

Sur le plan comportemental, un premier indicateur consiste en la participation en classe 

ou la non-implication et, les comportements d’implication dans la tâche ou d’évitement. 

Un deuxième indicateur est l’orientation vers les activités extracurriculaires académiques 

ou non académiques, les retards et les cours manqués qui sont davantage considérés 

comme des indicateurs de l’engagement scolaire. Lors de la résolution de problèmes, les 

composantes du premier indicateur peuvent effectivement être vérifiées par la contribution 

de l’élève au travail d’équipe, son implication dans les discussions ou les propositions de 

solutions qu’il donne. Pour les composantes du deuxième indicateur, et particulièrement 

en ce qui concerne les activités extracurriculaires, les élèves désengagés auront tendance 

à se lever pour différentes raisons, poser des questions inutiles, demander les explications 

non nécessaires ou faire répéter le personnel enseignant inutilement (Viau, 1996).   

Sur le plan émotionnel ou affectif, comme indicateurs de l’engagement mathématique, 

Connell (1990) mentionne également la colère, la joie, l’ennui, l’intérêt, la tristesse, le 

découragement, la nervosité, la curiosité ainsi que l’excitation que peut vivre un élève lors 

de la résolution des problèmes.   
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Puisque l’engagement mathématique espéré des élèves en difficulté d’apprentissage sera 

favorisé par la différenciation pédagogique, il convient de définir ce concept tout en 

relevant les impacts qu’il pourra avoir sur l’apprentissage de ces élèves.  

II.2 Différenciation pédagogique 

Depuis les états généraux de l’éducation tenus en 1995, le système scolaire québécois s’est 

vu enrichir d’un nouveau vocabulaire. En effet, en plus de l’accès pour tous à l’école 

promu dans les années soixante, la réussite pour tous et l’égalité de chance pour tous les 

élèves sont désormais une priorité pour le ministère de l’Éducation et de l’Enseignement 

supérieur (Kirouac, 2014). Dans ce sciage est né le programme des programmes qui, 

contrairement aux programmes catalogues, ne vise plus à se centrer uniquement sur les 

besoins des élèves, mais vise désormais comme objectifs le développement des 

compétences. Or le développement des compétences suppose une maitrise des savoirs qui 

fait appel à la capacité de leur transfert dans différents contextes. En effet, le MELS définit 

une compétence comme étant une habilité intellectuelle, personnelle, sociale ou de 

communication qui va au-delà de la simple addition ou la juxtaposition des connaissances 

(MELS, 2006b).   

Toutefois, pour les élèves en difficultés d’apprentissage qui sont incapables d’établir les 

liens entre les concepts au sens de Skemp (1976), la notion de transfert reste une 

préoccupation constante, car quelles que soient les circonstances, le transfert fait appel à 

un raisonnement mathématique qui dépend du degré de rappel de l’élève et à sa capacité 

à combiner les concepts selon une démarche qui vise la résolution de problèmes. Dans ce 

contexte, la différenciation pédagogique qui par principe vise la réussite pour tous, semble 

être un instrument privilégié pour le développement des compétences des élèves en 

difficulté d’apprentissage. En effet, la réussite pour tous suppose que chaque élève doit 

aspirer à ses rêves dans le respect de son rythme d’apprentissage tout en répondant à ses 

besoins (Kirouac, 2014). 

Plusieurs auteurs ont abordé le concept de la différenciation pédagogique. Pour (Meirieu, 

1987, cité dans Kirouac, 2014), différencier, c’est avoir le souci de la personne sans 
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renoncer à la collectivité. Pour (Houssaye, 1987, cité dans Kirouac, 2014), différencier 

c’est prendre en compte les différences entre les élèves, les reconnaitre, les estimer 

légitimes et se fonder sur elles pour assurer l’ordre d’apprentissage dans la classe. Dans 

le même sens, selon (Guay et al., 2006, p.1), différencier c’est « analyser et ajuster sa 

pratique de même que l’environnement d’apprentissage de façon à tenir compte des 

préalables et caractéristiques d’un ou de plusieurs élèves au regard d’un objet 

d’apprentissage particulier ». Le sens donné à la différenciation pédagogique dans cette 

dernière définition est semblable à celui de Caron (2003) qui pense que différencier est 

une façon d’appréhender les différences, de vivre avec elles, de les exploiter et d’en tirer 

parti.  

II.3 Opérationnalisation de la différenciation pédagogique 

Malgré le consensus qui semble se dégager autour de la différenciation pédagogique 

comme instrument qui favorise la réussite des élèves, son opérationnalisation dans la 

pratique par les enseignantes et les enseignants n’est pas toujours sans obstacle. 

L’insuffisance du temps, le manque de formation du personnel enseignant, le trop plein 

d’élèves dans la classe, mais surtout le flou théorique autour de ce concept sont pointés 

comme les principaux obstacles qui rendent difficile la mise en pratique de la 

différenciation pédagogique dans la classe (Grenier et al., 2016).  

Pour pallier à ces difficultés opérationnelles, le modèle proposé par Caron (2003), tout 

comme celui de Tomlisson (2004), repris en 2008 par Gallig propose une 

opérationnalisation de la différenciation autour des dispositifs ou des objets qui peuvent 

être différenciés à savoir le contenu, le processus, les structures et la production. 

Toutefois, ces modèles ne prennent pas en compte la dimension relationnelle et réflexive 

de la différenciation pédagogique qui suppose, respectivement, la connaissance des 

personnes impliquées dans le processus et l’impact de la différenciation pédagogique sur 

les personnes ou les élèves qui en sont bénéficiaires. Ainsi, la différenciation pédagogique 

se retrouvait résumée en une application mécanique des objets de la différenciation 
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pédagogique; ce qui le plus souvent, dans certains cas, n’avait pas produit le résultat 

escompté auprès des sujets qui devraient en tirer des bénéfices (Grenier et al., 2016).  

Cependant, pour tenir compte de ces manquements théoriques, ces auteurs ont proposé en 

2016 un modèle opérationnel de la différenciation pédagogique, en quatre dimensions, qui 

prend en compte non seulement les dimensions relationnelles et réflexives, mais aussi les 

dimensions temporelles et instrumentales.  

II.3.1 Différenciation pédagogique selon Grenier et al. (2016)  

Partant de la théorie de l’intentionnalité qui se veut interroger le pourquoi de toute action, 

Grenier et al. (2016) ont proposé un modèle opérationnel de la différenciation 

pédagogique en quatre dimensions : la dimension relationnelle, la dimension temporelle, 

la dimension instrumentale et la dimension réflexive. Dans ce modèle, et ce, de manière 

concrète, l’intentionnalité est définie comme la volonté de mettre en œuvre des actions 

ajustées à certaines caractéristiques des élèves et la différenciation pédagogique elle-

même devient une approche caractérisée par le choix et la mise en œuvre intentionnelle 

de pratiques qui tiennent compte des spécificités des élèves et la dynamique du groupe 

classe dans le but de contribuer à leur réussite. Trois niveaux d’intentionnalités sont mis 

en évidence, dont deux intentions de différenciation.  

II.3.1.1 Les différents types d’intentionnalité 

II.3.1.1.1 Intentionnalité de degré zéro 

Pour ce degré d’intentionnalité, les interventions de l’enseignante ou de l’enseignant sont 

de type causales et non intentionnelles. En effet, l’action enseignante est perçue comme 

une réaction spontanée qui vise à résoudre des problèmes temporels ou contextuels dont 

les effets cessent de se manifester lorsque les facteurs externes en cause semblent 

disparaitre. Dans ce modèle, le sens de l’action n’est pas construit en fonction des 

caractéristiques des élèves, mais en relation avec leur comportement en action. C’est 

d’ailleurs ce qui justifie de ne pas considérer cette intentionnalité comme une 

intentionnalité de différenciation, car l’action non planifiée du personnel enseignant est 
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considérée comme des actions réactionnaires de clarifications non intentionnelles. Grenier 

et al. (2016) précisent que le point d’ancrage de ce type d’action reste l’observation directe 

des réactions des élèves en situation de groupe.  

II.3.1.1.2 Intentionnalité compensatoire de différenciation 

Dans ce type d’intentionnalité, la différence est perçue comme une difficulté qui doit être 

normalisée par une action dirigée. Elle correspond à un enseignement de type 

thérapeutique où le déficit diagnostiqué constitue le focus de l’action dans le but de 

ramener les élèves à un standard prédéterminé socialement accepté (Lenoir, 2009; Payet 

et Coll, 2011). Une planification rigoureuse précède l’action. La diminution des attentes 

à l’égard de certains élèves ou le recours aux ressources supplémentaires caractérisent de 

façon générale la différenciation intentionnelle compensatoire. (Grenier et al., 2016).  

II.3.1.1.3 Intentionnalité d’émancipation de différenciation 

Ce type d’intentionnalité s’inscrit dans une perspective de reconnaissance des différences 

où la diversité n’est plus considérée comme un écart à la norme. Chaque élève chemine 

dans le respect de ses spécificités, que ce soit en termes du rythme d’approbation des 

contenus, des préférences d’apprentissages ou de ses intérêts. Ce type d’intentionnalité se 

concrétise dans les tâches diversifiées souvent au choix des élèves, dans la planification 

de plusieurs moyens pédagogiques à mettre en place et dans la diversité du matériel 

pédagogique (Ibid, 2016). Ces auteurs précisent également que l’évaluation peut être 

différenciée en termes de nature de la tâche ou de l’approche, mais non pas en termes de 

degré de difficulté ou de quantité.  

II.3.1.2 Approche opérationnelle en quatre dimensions 

II.3.1.2.1 Dimension relationnelle 

Cette dimension fait appel aux personnes bénéficiaires de la différenciation pédagogique, 

mais aussi aux différents intervenants (orthopédagogue, psychoéducatrice, autres 

spécialiste ou professionnels, parents, etc.) dans le processus et les relations de 

collaboration entre elles. Globalement, cette dimension suppose une connaissance 
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profonde des élèves afin de déterminer leurs besoins, les moyens et les ressources 

d’accompagnement. 

II.3.1.2.2 Dimension temporelle 

Cette dimension suppose globalement que les pratiques de la différenciation pédagogique 

doivent être planifiées. Tout comme Caron (2003), Grenier et al. (2016) précisent 

également que ces pratiques peuvent se manifester pendant le pilotage de la situation 

d’enseignement-apprentissage ou durant les évaluations. Toutefois, sont exclues de ces 

pratiques les adaptations spontanées tels que les explications supplémentaires, des 

questions ciblées, les exemples ou les changements complets de planification, car ils ne 

relèvent pas d’une action intentionnelle. En effet, dans le cas d’une intentionnalité de 

différenciation, Grenier et al. (2016) précisent qu’il doit nécessairement avoir une 

modulation des contenus, des tâches ou des approches pédagogiques.  

II.3.1.2.3 Dimension instrumentale 

Dans cette dimension, les formules pédagogiques, évaluatives et de gestion de classe sont 

détaillées. Les consignes, la nature des tâches et leur réalisation, les modalités de travail, 

l’organisation temporelle, le matériel didactique utilisé, des stratégies d’accompagnement 

pendant la réalisation des tâches et les ressources variées et adaptées aux besoins spéciaux 

sont définis.  

II.3.1.2.4 Dimension réflexive 

Cette dimension permet d’évaluer les impacts de la différenciation pédagogique, sur la 

réussite scolaire, tels que perçus par les élèves et le personnel enseignant.  

II.4 Situation-problème 

D’après le programme de formation de l’école québécoise en mathématiques du 

secondaire (2007), une situation-problème est une situation qui suscite un réel défi cognitif 

pour la résoudre. Elle varie selon le but poursuivi par l’enseignante ou l’enseignant et 

revêt au moins l’une des caractéristiques suivantes : la situation, la forme ou le produit 
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n’ont pas été présentés antérieurement en cours d’apprentissage; l’obtention d’une 

solution satisfaisante exige le recours à une combinaison non apprise de règles ou de 

principes dont l’élève a fait ou non l’apprentissage.  

Ainsi, partant de cette définition, une situation-problème s’apparente à une situation 

d’apprentissage dans laquelle la personne apprenante est appelée à résoudre un problème 

à l’aide de ses connaissances antérieures et va rapidement se rendre compte que ces 

connaissances sont insuffisantes ou erronées ; ce qui va l’emmener à s’investir et à trouver 

d’autres moyens pour résoudre le problème.  En effet, « Les situation-problèmes que 

l’élève doit résoudre évoluent et lui permettent de réinvestir les savoirs acquis et d’en 

construire de nouveaux qui font généralement appel à un ou à plusieurs champs de la 

mathématique » (PFEQ, 2007, p. 24). Cependant, selon la classification des différentes 

situation-problèmes proposée par Tremblay (2015), cette définition se rapproche de ce 

qu’elle considère comme situation-problème à « nouveau produit », dans laquelle sont 

développés de nouveaux concepts ou de nouvelles procédures.  

Or, dans un contexte où l’engagement espéré des élèves témoignera de leur 

compréhension relationnelle, une situation-problème dans laquelle ces élèves pourront 

faire appel aux concepts préalablement acquis lors de l’enseignement différencié serait 

davantage à privilégier. Dans ce sens, Tremblay (2015), dans sa classification fait 

référence à deux autres types de situation-problèmes : l’un dit à « nouvelle démarche » et 

l’autre dit « à nouveau contexte ». Les premières sont des situation-problèmes dans 

lesquelles l’élève est appelé à utiliser les concepts et les procédures déjà enseignés, mais 

en les combinant à un raisonnement concomitant pour résoudre un problème (Trudel, 

2015). Quant aux situation-problèmes à « nouveau contexte », elles ont pour fonction de 

développer le décodage et la modélisation chez les élèves, car contrairement aux 

situations-problèmes à « nouvelle démarche », elles permettent de mobiliser les concepts 

qui ne sont pas précisés dans la situation-problème. Ainsi, ces deux derniers types de 

situation-problèmes conviendraient mieux dans un contexte où l’on veut favoriser 

l’engagement des élèves qui éprouvent des difficultés à établir des liens entre les concepts 
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au sens de Skemp (1976), car elles offrent à ces élèves la possibilité de transférer les 

notions préalablement enseignées et supposées acquises.  

Toutefois, quelle que soit leur forme, les situation-problèmes ont le potentiel de favoriser 

l’engagement des élèves. En effet, selon Astolfi (1993) et Meirieu (1987), elles sont 

essentiellement organisées autour du franchissement d’obstacles. Or franchir un obstacle 

revient à élaborer une démarche, un processus ou un raisonnement qui fait appel 

nécessairement à la combinaison des concepts. Ainsi, le déroulement d’une situation-

problème est un instant privilégié qui renseigne sur le niveau de la compréhension 

relationnelle des élèves. Par conséquent, pendant les différentes phases du déroulement 

de la situation problème (rupture et obstacle, phase de recherche, la mise en commun, la 

construction du savoir ou le développement des compétences, etc.), nous pouvons 

observer les manifestations de l’engagement cognitif, comportemental ou affectif des 

élèves. En effet, durant ces phases, l’élève formule ou reformule ses idées; ce qui témoigne 

de son engagement cognitif. En plus, les manifestations de l’engagement comportemental 

et affectif pourront aussi s’y manifester dans les travaux d’équipe ou dans les discussions.  

II.5 Objectifs de la recherche 

La problématique de cette étude est en lien avec le faible engagement des élèves.  Ce qui 

suppose que le premier objectif sera de suivre l’évolution de l’engagement 

tridimensionnel des élèves en difficulté grâce à des grilles et à des activités préparées et 

adaptées. Toutefois, en tant qu’étudiant en formation initial et futur professionnel de 

l’Éducation, cette étude permettra également de suivre l’évolution de certaines de mes 

compétences professionnelles en enseignement, ce qui fera l’objet de mon second objectif.  
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III. MÉTHODOLOGIE 

Dans cette section, nous allons décliner les étapes de la mise en œuvre de la différenciation 

pédagogique dans le but de chercher l’engagement des élèves, après quoi suivra la 

description des quatre élèves aux prises avec les difficultés en mathématiques. Enfin 

seront présentés les outils de collectes et d’analyse des données.                             

III.1 Ma démarche d’intervention 

L’intentionnalité retenue dans mon intervention est une intentionnalité compensatoire. En 

effet, l’intervention vise à favoriser l’engagement des élèves aux prises avec les difficultés 

d’apprentissage en mathématiques au sens de Skempt (1976) et qui sont incapables 

d’établir les liens entre ce qui est connu pour atteindre un nouveau pallier des 

connaissances. Le but de l’intentionnalité compensatoire sera de structurer un nombre de 

ressources qui permettront de remédier à la difficulté diagnostiquée. En effet, dans cette 

option d’intentionnalité de différenciation, la difficulté est perçue comme une carence 

pouvant être normalisée par une action dirigée. 

III.1.1 Dimension relationnelle 

Dans cette dimension, les actions priorisées seront la rencontre de l’orthopédagogue, des 

élèves désignés, la consultation du dossier des élèves et l’échange avec ces derniers.  

III.1.1.1 Rencontre de l’orthopédagogue  

Cette rencontre permettra de cibler et de sélectionner quatre élèves en difficulté qui seront 

bénéficiaires de la différenciation pédagogique, mais aussi d’évaluer leur besoin.  

III.1.1.2 Consultation du dossier des élèves 

Dans le même objectif de mieux connaitre les élèves, cette étape permettra de prendre les 

informations supplémentaires sur les élèves tels que les problèmes de comportement avec 

les pairs, l’existence d’un plan d’intervention et le cas échéant, d’en connaitre les mesures 

adaptées.  
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III.1.1.3 Rencontre avec les élèves 

Elle permettra d’échanger avec les élèves sélectionnés, de mieux les connaitre, de les 

informer du bien-fondé de l’intervention et des objectifs de cette intervention.  

III.1.2 Dimension temporelle 

La prise en compte de cette dimension se traduira par la répartition des interventions en 

cycles. Chaque cycle comprend quatre à six rencontres avec les élèves et s’achèvera par 

la résolution d’un problème ou d’une situation-problème. Aussi, lorsque nécessaire durant 

chaque cycle, il sera question de l’adaptation, des ressources en fonction des difficultés 

rencontrées lors des interventions.  

III.1.3 Dimension instrumentale 

Comme moyens pédagogiques utilisés, l’explication, la reformulation, l’encouragement, 

la reconnaissance et la valorisation de l’effort ainsi qu’un accompagnement qui favorise 

l’engagement des élèves seront à prioriser. Il s’agit d’un accompagnement qui oriente, 

reformule et qui évite de donner les réponses directes aux élèves. La tâche, la nature et les 

modalités de réalisation sont représentées dans le tableau suivant : 
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                   Rencontre 1 
       Évaluation diagnostique (Annexe A) 
              Durée : 75 min 

Rencontre 2 
Accompagnement et exercices 

d’entraînement (Annexe B) 
Durée : 60 min 

Rencontre 3 
Accompagnement et exercices 

d’entraînement (Annexe B) 
Durée : 40 min 

Matériels 

• Copie de l’élève 

• Stylo; 

• Crayon; 

• Gomme; 

• Calculatrice 

Consigne 

Remplir la première grille de 

l’engagement affectif (Annexe D) 

Matériels 

• Retour sur l’évaluation 

diagnostique 

• #1-2-3 Fiche d’exercices N0 1 

(Annexe B) 

• Stylo; 

• Crayon; 

• Gomme 

• Calculatrice 

Stratégies pédagogiques  

• Explication; 

• Reformulation; 

• Encouragement; 

• Valorisation des efforts; 

• Questionnements. 

Matériels 

• Retour les numéros #1-2-3 

• # 4, 5 Fiche d’exercices N0 1 

(Annexe B) 

• Stylo; 

• Crayon; 

• Gomme ; 

• Calculatrice 

Stratégies pédagogiques  

• Explication; 

• Reformulation; 

• Encouragement; 

• Valorisation des efforts; 

• Questionnements 
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                   Rencontre 4 
       Évaluation Pour l’apprentissage 
                       Durée : 40 min 

                       Rencontre 5 
Accompagnement et exercices 

d’entraînement  
                     Durée : 75 min 

Rencontre 6 
Résolution d’un problème ou d’une 

situation-problème 
                        Durée : 40 min 

Matériels 
• Une copie d’examen (deux 

problèmes rigides); 
• Stylo, crayons, gomme; 
• Calculatrice. 

Consignes 

Laisser toute trace de recherche de 

solution sur ta copie; 

Ne rien effacer sur ta copie; 

 

Matériels 
• Retour sur les exercices 1 à 5 

Fiche 1 (Annexe B); 
• # 6, 7 Fiche 1 (Annexe B); 
• Stylo, crayons, gomme; 
• Calculatrice; 

Stratégies pédagogiques  

• Explication; 

• Reformulation; 

• Encouragement; 

• Valorisation des efforts; 

• Questionnements. 

Consignes 

Compléter la première grille de 

l’engagement comportemental (Annexe 

D) 

 

Résolution de la situation-problème 1 
(Annexe E) 

• Copie de l’examen; 
• Stylo, crayons, gommes; 
• Calculatrice 

Consignes 

Laisser toute trace de recherche de 

solution de ta démarche individuelle. 

Ne rien effacer des différentes démarches 

entreprises. 

Seule la démarche finale est reportée sur la 

copie de l’examen après la mise en 

commun. 

Complétez la première grille de 

l’engagement cognitif (Annexe D). 
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                                                                                         Cycle2 
                   Rencontre 1 

Accompagnement et exercices 
d’entraînement (Annexe C) 

                    Durée : 40 min        

Rencontre 2 
Accompagnement et exercices 

d’entraînement (Annexe C) 
Durée : 40 min 

Rencontre 3 
Accompagnement et exercices 

d’entraînement (Annexe C) 
Durée : 40 min 

Matériels 

• #1 Fiche d’exercices N0 2 

(Annexe C) 

• Stylo; 

• Crayon; 

• Gomme 

• Calculatrice 

 

Stratégies pédagogiques  

• Explication; 

• Reformulation; 

• Encouragement; 

• Valorisation des efforts; 

• Questionnements. 

Matériels 

• Retour sur l’exercices 1; 

• #2-3 Fiche d’exercices N0 2 

(Annexe C) 

• Stylo; 

• Crayon; 

• Gomme 

• Calculatrice 

Stratégies pédagogiques  

• Explication; 

• Reformulation; 

• Encouragement; 

• Valorisation des efforts; 

• Questionnements. 

Matériels 

• Retour sur les numéros #2-3 

(Annexe C) 

• # 4 Fiche d’exercices N0 2 

(Annexe C) 

• Stylo; 

• Crayon; 

• Gomme ; 

• Calculatrice 

Stratégies pédagogiques  

• Explication; 

• Reformulation; 

• Encouragement; 

• Valorisation des efforts; 

• Questionnements 
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                                                                                       Cycle2 
Rencontre 4 

Accompagnement et exercices d’entraînement  
                                     Durée : 40 min 

Rencontre 5 
Résolution d’un problème ou d’une situation-problème 

                                      Durée : 40 min 
Matériels 

• Retour sur les numéros #4 (Annexe C) 
• # 5 Fiche d’exercices N0 2 (Annexe C) 
• Stylo; 
• Crayon; 
• Gomme ; 
• Calculatrice 

 

Stratégies pédagogiques  

• Explication; 

• Reformulation; 

• Encouragement; 

• Valorisation des efforts; 

• Questionnements 
Consigne 
Remplir la deuxième fiche de l’engagement comportemental 
(Annexe D). 

Résolution de la situation-problème 2 (Annexe G); 

• Copie de l’examen  
• Stylo, crayons, gommes; 
• Calculatrice 

 

Consignes 

Laisser toute trace de recherche de solution de la démarche 

individuelle. 

Ne rien effacer des différentes démarches entreprises. 

Seule la démarche finale est reportée sur la copie de l’examen 

après la mise en commun. 

 
Autres consignes 
 
Répondre aux questions au verso de la grille de 
l’engagement cognitif pour exprimer votre vécu durant le 
projet (Annexe D); 
 
Remplir la deuxième grille de l’engagement affectif; 
 
Remplir la deuxième grille de l’engagement cognitif. 
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III.1.4 Dimension réflexive 

Cette dimension sera mise en œuvre après la résolution de la deuxième situation-

problème, et ce, grâce à un questionnaire (Annexe D). En effet, pour exprimer son ressenti 

durant tout le projet et porter un jugement sur le processus de la différenciation 

pédagogique lors de l’intervention, l’élève devra répondre au verso de la deuxième grille 

de l’évaluation de l’engagement cognitif (Annexe D) aux questions dans le contexte 

suivant : 

 Le but de ce projet était de favoriser l’engagement des élèves en difficulté d’apprentissage 

par le moyen de la différenciation pédagogique. Peux-tu, en cinq phrases, me dire en quoi 

ce projet t’a été utile pour tes apprentissages?  

Orientation 

• Tu peux nommer quelques interventions de l’enseignant qui t’ont aidé. 

• Tu peux donner ton ressenti durant le projet. 

• Penses-tu que tu as été plus engagé durant ce projet en mathématiques? Si oui, 

pourquoi? 

• Durant ce projet, as-tu vécu des succès dans tes devoirs ou dans tes travaux de 

mathématiques? 

• As-tu mieux aimé les mathématiques grâce à ce projet? 

• Si ce projet devait continuer jusqu’en fin d’année, accepteras-tu de continuer d’en 

faire partie? 
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III.2 Les méthodes de collectes de données 

III.2.1 Les grilles d’observation (Annexe D) 

Trois grilles permettront de collecter les données sur l’évolution de l’engagement de 

l’élève durant chaque cycle d’intervention. 

III.2.1.1 Grille de mesure de l’engagement affectif 

Cette grille permettra de mesurer l’évolution de l’engagement de l’élève sur le plan 

affectif. Elle sera remplie, à deux reprises, par chaque élève et par l’enseignant formateur. 

Une à la fin du test diagnostic et l’autre à la fin de la résolution de la deuxième situation-

problème. 

III.2.1.2 Grille de l’engagement comportemental 

Pendant le stage, cette grille permettra de mesurer l’évolution de l’engagement 

comportemental. Elle sera aussi remplie à deux reprises par l’enseignant formateur et par 

les élèves. Une, après avoir terminé les exercices de la fiche 1 et l’autre, après ceux de la 

fiche 2. 

III.2.1.3 Grille de l’engagement cognitif 

Au cours de mon stage, tout comme les grilles de l’engagement affectif et de l’engagement 

comportemental, cette grille permettra de mesurer l’évolution de l’engagement cognitif. 

Elle sera remplie à deux fois par l’enseignant formateur et par les élèves à la fin de la 

résolution de chaque situation-problème.  

III.3 Les méthodes d’analyse 

Dans ce projet, l’analyse du développement de l’engagement des élèves s’est faite selon 

ses trois dimensions en appréciant les éléments suivants : 
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Engagement affectif 

• Les notes et leur variation sur les deux grilles d’évaluation de l’engagement 

affectif; 

• La réponse des élèves aux questions se trouvant au verso de chaque grille de 

l’engagement affectif; 

• L’analyse de la production de l’élève, ses démarches et les numéros réussis lors de 

l’évaluation diagnostique; 

• Le ressenti de l’élève durant tout le projet selon la dimension réflexive; 

• Les indicateurs de la grille d’évaluation de l’engagement affectif. 

Engagement comportemental 

• Les notes et leur variation sur les deux grilles d’évaluation de l’engagement 

comportemental; 

• Les présences effectives aux séances de travail durant les deux cycles; 

• L’analyse de la production de l’élève, ses démarches, ses interventions et son degré 

d’implication lors de la résolution des numéros sur les fiches d’exercices 1 et 2; 

• Les indicateurs de la grille d’évaluation de l’engagement comportemental. 

Engagement cognitif 

• Les notes et leur variation sur les deux grilles d’évaluation de l’engagement 

cognitif; 

• L’analyse de la production de l’élève, ses démarches, son degré de réussite et les 

concepts utilisés lors la résolution de chaque situation problème; 

• Les notes obtenues aux examens de fin de chapitre; 

• Les indicateurs de la grille d’évaluation de l’engagement cognitif. 

III.4 Description des élèves 

Quatre élèves ont accepté de participer au projet, mais une n’est pas allée jusqu’à son 

terme. La rencontres avec l’orthopédagogue ainsi que la consultation des dossiers 
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respectifs des élèves sur le Portail Mozaik ont relevé qu’une des quatre élèves avait un 

plan d’intervention. Toutefois, aucun problème de comportement ou d’indiscipline n’avait 

été reporté dans leur mémo respectif. 

Élève 𝐸1  

C’est une élève calme qui a une grande envie de réussir ses études en mathématiques. Elle 

se questionne constamment sur ses réussites et reconnait qu’elle a la difficulté dans cette 

matière. Dans le suivi personnalisé (SPI), son dossier relève qu’elle était bonne en 

mathématiques au début du primaire, mais que ses notes ont commencé à décroitre en 3ème 

année. Cette tendance s’est poursuivie jusqu’au secondaire 2 où la note de mathématiques 

à la dernière étape était de 38 %.  

Élève 𝐸2 

C’est une élève aussi calme qui éprouve des difficultés en mathématiques. Elle aime moins 

la matière et reconnaît ses défis. L’analyse de son dossier dans le suivi personnalisé montre 

qu’elle était bonne en début du primaire. Cette tendance a commencé à décroitre en 3ème 

année, mais elle a car-même réussi ses mathématiques de 6ème année du primaire. Elle 

passe les mathématiques du secondaire 1 avec 67 % et échoue celles du secondaire 2 avec 

54 %.  

Élève 𝐸3  

C’est une élève travailleuse, très disponible et qui croit fortement à sa réussite dans cette 

matière. Elle a toujours réussi ses mathématiques du primaire. Elle passe les 

mathématiques de 3ème année du primaire avec 79 % et maintient cette tendance jusqu’à 

ses débuts en 6ème année du primaire où ses notes varie de 74 % à 80 %. Toutefois, à la fin 

de la 6ème année du primaire, elle connait une baisse qui se poursuit jusqu’en fin du 

secondaire 2 où ses notes sont légèrement au-dessus du seuil de passage qui est de 60 %. 

 

 



29 
 

 
 

Élèves 𝐸4  

C’est une élève qui a de grande difficulté en mathématiques et qui ne croit presque pas en 

sa réussite dans cette matière. Cependant, elle produit des réactions très positives 

lorsqu’elle est engagée dans sa tâche et qu’elle se sent en confiance. Elle a toujours réussi 

ses mathématiques au début du primaire avec des notes variant de 75 à 95 %. Toutefois, à 

partir de la 4ème année du primaire, elle connait une baisse qui se poursuit jusqu’au 

secondaire 2. Mais elle réussit toujours à se situer autour du seuil de passage avec des 

notes allant de 63 à 69 %.  Elle passe les mathématiques du secondaire 2 avec une note de 

63 %.  

III.5 Présentation et analyse des situation-problèmes 

III.5.1 Présentation des situation-problèmes 

Les deux situation-problèmes utilisées durant mon intervention sont présentées dans les 

annexes E et G. 

III.5.2 Analyse du potentiel d’engagement des deux situation-problèmes 

Les situation-problèmes choisies devaient tenir compte à la fois du cycle de résolution 

d’une situation-problème dans un travail d’équipe, mais aussi du but de l’intervention qui 

était de favoriser l’engagement des élèves en difficulté d’apprentissage en mathématiques 

au sens relationnel de Skempt (1978). Ainsi, la prise en compte de la zone proximale de 

développement des élèves participants devenait un impératif pour venir chercher leur 

engagement mathématique. Par conséquent, les deux situation-problèmes offraient aux 

élèves des défis raisonnables dont la solution pouvait être trouvée de manière individuelle 

ou après la mise en commun lors de leur résolution.  
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IV. ANALYSE 

Dans le tableau à la page suivante, sont concentrées l’ensemble des données recueillies au 

cours de mon stage. Il s’agit des notes d’examen de fin de chapitre, de la fréquence de 

présence des élèves participants et des notes qu’elles se sont attribuées, et qui renseignent 

sur l’évolution de leur engagement tridimensionnel.  

L’attribution par l’élève de chaque note de l’engagement tridimensionnel s’est appuyée à 

la fois sur les indicateurs de chaque grille, mais aussi sur son vécu après la fin de chaque 

activité pédagogique et de son ressenti durant tout le projet. Après chaque notation, l’élève 

devait aussi répondre, lorsque nécessaire au verso de certaines grilles, à une série d’au 

plus trois questions pour l’aider à comprendre sa note.   

S’agissant des notes attribuées par moi-même à titre d’enseignant, les paramètres étaient 

les mêmes que ceux utilisés par les élèves. Toutefois, une démarche beaucoup plus 

rigoureuse prenant en compte l’évolution des indicateurs de chaque grille d’évaluation, 

des démarches de l’élève et leurs qualités a été déployée. Aussi, un accent a été mis sur 

les concepts utilisés lors de la résolution des deux situation-problèmes ainsi que le lien 

entre le taux de réussite des élèves et leur ressenti durant le projet. 
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IV.1 Présentation des résultats 

1-) Élève 𝐸1 

Présence avant le 

premier examen  
6

6
 

Note de l’examen 1 

 

        72 % 

Présence avant le 

deuxième examen 

2

5
 

Note de l’examen 2 

 

     63,33 % 

                                           Évolution de l’engagement 

Affectif Comportemental Cognitif 

Note 1 

3 

Note 2 

3 

Note 1 

3 

Note 2 

3 

Note 1 

3 

Note 2 

3 

2-) Élève 𝐸2 

Présence avant le 

premier examen  
𝟔

𝟔
 

Note de l’examen 1 

 

        68 % 

Présence avant le 

deuxième examen 

2

5
 

Note de l’examen 2 

 

     63,33 % 

                                           Évolution de l’engagement 

Affectif Comportemental Cognitif 

Note 1 

3 

Note 2 

4 

Note 1 

3 

Note 2 

3 

Note 1 

3 

Note 2 

3 

3-) Élève 𝐸3 

Présence avant le 

premier examen  
6

6
 

Note de l’examen 1 

 

        72 % 

Présence avant le 

deuxième examen 

5

5
 

Note de l’examen 2 

 

     83,33 % 

                                               Évolution de l’engagement 

Affectif Comportemental Cognitif 

Note 1 

          3 

Note 2 

4 

Note 1 

        3 

Note 2 

         3 

Note 1 

        3 

Note 2 

       4 
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IV.2 Évolution de l’engagement selon l’enseignant 

1-) Élève 𝐸1 
                                                                      ENGAGEMENT 

AFECTIF COMPORTEMENTAL COGNITIF 
Note 1 

          3 

Note 2 

          3 

Note 1 

          3 

Note 2 

          2 

Note 1 

          2 

Note 2 

          2 

2-) Élève 𝐸2 
                                                               ENGAGEMENT 

AFFECTIF COMPORTEMENTAL COGNITIF 
Note 1 

          3 

Note 2 

       3 

Note 1 

          2 

Note 2 

          2 

Note 1 

          3 

Note 2 

          4 

2-) Élève 𝐸3 
AFFECTIF COMPORTEMENTAL COGNITIF 

Note 1 

          4 

Note 2 

          4 

Note 1 

          3 

Note 2 

4 

Note 1 

          2 

Note 2 

          3 

 

IV.3 Analyse de l’évolution de l’engagement 

IV.3.1 Élève 𝐸1 

Engagement affectif 

En observant les notes que l’élève s’est attribuées, leur constance indique qu’elle ne s’est 

pas engagée sur le plan affectif. Durant le projet, elle s’est attribué la note 3 et ceci peut 

se justifier par le fait qu’elle croit fortement à sa réussite et reconnait l’aide que lui apporte 

ses enseignantes et ses enseignants. Ce qui témoigne qu’elle a un bon sentiment 

d’appartenance envers son école. En plus, l’observation de ses productions et de ses 

démarches, lors de l’évaluation diagnostique, révèle qu’elle a essayé de faire tous les 

numéros malgré qu’elle ait éprouvé de grande difficulté.  Ce qui confirme la note 3 qu’elle 

s’est attribuée au début du projet. Aussi, elle affirme avoir aimé le projet et connu du 

succès. Toutefois, ceci ne permet pas de lui attribuer la note 4 à la fin du projet, car elle 

n’a pas réussi la plupart de ses démarches qui est une condition essentielle pour avoir la 

note 4. Ainsi, sa note est maintenue à 3.  
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Engagement comportemental 

Durant tout le projet, l’élève s’est attribué la note 3 témoignant d’une constance de son 

engagement comportemental. Toutefois, je ne suis pas d’accord de cette constance. En 

effet, elle est passée d’une présence à 100 % au premier cycle du projet à une présence à 

40 % au deuxième. En plus, l’analyse de ses productions et de ses interventions lors de la 

résolution des numéros sur les fiches 1 et 2 ont relevé qu’elle a eu beaucoup de difficulté 

à construire les démarches qui fonctionnent. Par conséquent, elle a eu plus de difficulté à 

s’impliquer durant le deuxième cycle du projet. Or selon Connell (1990), la non-

implication dans les tâches, les retards et les absences sont des indicateurs importants qui 

témoignent du désengagement en mathématiques. Ce qui justifie que j’ai évalué à 2 son 

engagement comportemental durant le projet. Par conséquent, elle ne s’est pas davantage 

engagée sur le plan comportemental. 

Engagement cognitif 

L’analyse des deux productions individuelles de l’élève lors de la résolution des deux 

situation-problèmes indique qu’elle ne s’est pas suffisamment engagée. En effet, bien 

qu’elle ait utilisé les couleurs pour mettre en relief les informations importantes, il reste 

qu’elle n’est pas arrivée à structurer une démarche convenable pour répondre à la question 

posée dans les deux problèmes. Pour le problème 1, elle a fait appel au concept d’aire d’un 

triangle, pourtant, il fallait utiliser la relation de Pythagore. En plus, lors de la résolution 

du problème 2, avant la mise en commun avec les autres élèves, elle n’avait pas pu 

élaborer de démarche. Ainsi, le fait de mettre en relief les informations importantes et de 

ne pas pouvoir faire appel aux bons concepts et processus mathématiques, elle a mérité le 

niveau 2 de la grille concernant l’évaluation de l’engagement cognitif. En plus, malgré la 

différence dans nos deux notations, il reste que leur constance indique qu’elle ne s’est pas 

davantage engagée cognitivement. 

Toutefois, l’analyse de son ressenti durant tout le projet relève qu’elle a été satisfaite. En 

effet, elle a réussi tous ses examens de fin de chapitre, et ceci est un progrès considérable 
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vu que sa moyenne en mathématiques à la fin du deuxième secondaire était de 38 %. Ainsi, 

elle affirme avoir vécu du succès et aimé mieux les mathématiques. Aussi, elle a manifesté 

sa volonté de poursuivre avec ce projet s’il devait continuer. Ce qui témoigne d’une 

certaine efficacité de la différenciation pédagogique sur la persévérance scolaire.   

IV.3.2 Élève 𝐸2 

En observant les notes attribuées à cet élève, il ressort, après analyse, que son engagement 

est resté constant sur le plan affectif et sur le plan comportemental. Toutefois, et suivant 

la même analyse, il semblerait que cet engagement ait connu une progression sur le plan 

cognitif. 

Engagement affectif 

Entre le début et la fin du projet, l’élève s’est attribué les notes 3 et 4. Ce qui, selon elle, 

prouve qu’elle s’est davantage engagée au niveau affectif. En effet, l’analyse de ses 

productions au cours de l’évaluation diagnostique indique qu’elle a essayé de faire tous 

les numéros. En plus, elle reconnait, et est consciente des efforts que lui apportent ses 

enseignantes et ses enseignants ainsi que ses pairs (Annexe D). Ces deux indicateurs 

montrent bien qu’elle a un sentiment d’appartenance élevé et donc un bon niveau 

d’engagement affectif (Fredricks et al., 2004). Ce qui confirme sa note de 3 au début du 

projet. Toutefois, à mon avis, cet engagement est resté constant, car selon la grille 

d’évaluation de l’engagement affectif, l’un des indicateurs de la note 4 veut que l’élève 

ait le sentiment de réussir la plupart de ses démarches. Or, ses productions au cours de 

l’évaluation diagnostique révèlent qu’elle n’a pas eu beaucoup de succès dans les 

démarches malgré qu’elle ait fait tous les numéros. La note 3 est donc maintenue en début 

et à la fin du projet. En plus, bien qu’elle reconnaisse la portée du projet, elle affirme, 

selon son ressenti, ne pas avoir aimé davantage les mathématiques. Par conséquent, cette 

élève a maintenu un engagement constant sur le plan affectif et à un niveau supérieur à la 

moyenne, mais ne s’est pas davantage engagée sur le plan affectif. 
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Engagement comportemental 

Durant le projet et selon l’élève, son engagement comportemental est resté constant et à 

un niveau acceptable, car elle s’est attribué la note 3 sur les deux grilles. Toutefois, je ne 

partage pas ce point de vue, car bien qu’elle lise et comprenne ce qu’il faut faire (niveau 

2 de la grille de l’engagement comportemental), elle n’a pas pu, dans une proportion 

raisonnable, élaborer des démarches qui fonctionnent (Niveau 3 de la grille) pour les 

numéros des fiches 1 et 2. En plus, son relevé de présence indique qu’elle est passée d’une 

présence à 100 % au premier cycle du projet à une présence à 40 %. Or la présence est un 

indicateur de l’engagement comportemental (Fredricks et al., 2004). La note 2 lui sera 

donc attribué au début et à la fin du projet, ce qui nous renseigne que cette élève ne s’est 

pas davantage engagée sur le plan comportemental, mais que ses notes sont restées 

constantes et égales à la moyenne. 

Engagement cognitif 

Selon l’élève, son engagement cognitif est resté aussi constant, et à un niveau acceptable, 

car elle s’est attribué la note 3 durant tout le projet. Toutefois, je ne suis pas de cet avis et 

pense qu’elle s’est beaucoup plus engagée cognitivement. En effet, au problème 1, elle a 

mis en met évidence tous les concepts nécessaires pour le résoudre bien qu’elle n’ait pas 

arrivé à élaborer une démarche finale qui fonctionne (Annexe D). Ce qui correspond à 

mon avis au niveau 3 de la grille d’évaluation de l’engagement cognitif. Toutefois, pour 

le problème 2, elle a élaboré une démarche qui a fonctionné et qui a d’ailleurs été accepté 

par les autres participants après la mise en commun. Ce qui prouve à suffisance qu’elle a, 

à la fois, compris le problème, expliqué sa solution et trouvé un modèle qui fonctionne 

(niveau 4 de la grille). Il ressort donc de cette analyse qu’elle s’est mieux engagée 

cognitivement au cours de la résolution des deux situation-problèmes. 

En plus, dans la dimension réflexive de ce projet, s’agissant de son ressenti, l’élève affirme 

que ce projet a bien aidé les élèves comme elle. Elle reconnait qu’elle a eu du succès et 



36 
 

 
 

que ses notes ont augmenté. Aussi, elle est prête à poursuivre le projet s’il devait se 

poursuive (Annexe D). Ce qui semble témoigner de l’effet positif de la différenciation 

pédagogique sur l’apprentissage de cette élève.  

IV.3.3 Élève 𝐸3 

Parmi les élèves qui ont participé à ce projet. Elle est celle donc les indicateurs au niveau 

des trois composantes de l’engagement ont connu une nette progression. Ce qui confirme 

qu’elle s’est suffisamment engagée.  

Engagement affectif 

C’est une élève qui a fort confiance en sa réussite malgré ses craintes liées aux difficultés 

qu’elle éprouve pendant les examens. En effet, elle affirme comprendre la matière, mais 

que ceci n’est toujours pas le cas lors des examens. Elle s’est attribué les notes 3 et 4 

durant le projet. Ce qui témoigne de l’évolution de son engagement affectif. Toutefois, je 

lui ai attribué la note 4, au début et à la fin du projet, confirmant un excellent 

développement de son engagement affectif. En effet, l’analyse de ses productions montre 

qu’elle a connu beaucoup de succès dans les numéros de l’évaluation diagnostique; ce qui 

est un indicateur important de la note 4 dans la grille de l’engagement affectif. En plus, à 

la fin du projet, elle affirme qu’elle pense désormais réussir en mathématiques. Ce qui 

prouve à suffisance que la crainte qu’elle avait de ses compétences en mathématiques lors 

des examens a diminué.  

Engagement comportemental 

Tout comme elle, et tout au long du projet, je lui ai attribué les notes 3 et 4 qui reflètent 

l’évolution de son engagement selon la grille d’évaluation de l’engagement 

comportemental. Au début du projet, sa performance au niveau du test diagnostic 

présageait d’un tel engagement au niveau comportemental. Toutefois, elle a eu moins de 

succès dans ses démarches pour les numéros de la fiche 1, contrairement, à ceux de la 

fiche 2 où elle a pratiquement réussi tous les numéros, et ce, avec de belles démarches qui 

fonctionnaient. Ce qui témoigne de sa forte implication dans ses tâches. En plus, tout au 
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long du projet, elle a maintenu une présence à 100 %. Ces indicateurs m’ont permis de lui 

attribuer la note 3 au début du projet et la note 4 pour la fin. Par conséquent, elle a connu 

une progression au niveau de son engagement comportemental durant tout le projet. 

Engagement cognitif  

L’élève s’est également attribué les notes 3 et 4 correspondants à son niveau 

d’engagement cognitif au début et à la fin du projet. Toutefois, ces notes sont inférieures 

d’un point à celles que je lui ai attribuées. En effet, pour le problème 1, bien qu’elle ait 

fait appel au concept attendu qui est la relation de Pythagore, il reste qu’elle n’a pas pu 

élaborer une démarche qui fonctionne. Ce qui permettait aisément de la classer au niveau 

2 de la grille de l’évolution de l’engagement cognitif.  

Pour le problème 2, elle a fait appel aux concepts algébriques attendus, et est arrivée à 

élaborer une démarche qui fonctionne. En plus, le fait que la démarche finale adoptée par 

ses pairs, après concertation, est celle qu’elle a élaborée prouve qu’elle a réussi à leur 

expliquer clairement sa méthode. Ce qui permettait d’envisager, comme elle, la note 4. 

Cependant, l’analyse de sa démarche montre qu’il n’y a pas eu d’écrits qui viennent 

soutenir et expliquer cette démarche qui se résumait finalement à une suite d’opérations 

algébriques muettes. Ce qui m’a poussé à lui donner la note 3. Toutefois, bien qu’il y ait 

une différence de notation, leur croissance témoigne de l’évolution de son engagement 

cognitif.  

Il ressort donc, globalement, que l’élève s’est engagé durant ce projet. Ceci est davantage 

prouvé lorsqu’elle exprime son ressenti sur le projet. En effet, elle affirme avoir appris et 

témoigne que le projet a contribué à diminuer son sentiment d’insécurité en réduisant ses 

difficultés dans cette matière (Annexe D). Elle a eu de belles notes. En plus, elle manifeste 

sa disponibilité à continuer le projet advenant s’il était prolongé.  
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IV.4 Synthèse de l’évolution de l’engagement des élèves 

 L’engagement de l`élève E1 est resté faible et constant sur les trois dimensions. Ce qui a 

permis de conclure que cet élève ne s’est pas suffisamment engagé. Pour l`élève E2, 

l’engagement affectif et son engagement comportemental sont restés constants. Toutefois, 

l’engagement affectif est resté à un niveau supérieur à la moyenne tandis que 

l’engagement comportemental est resté faible. En plus, tenant compte que son engagement 

cognitif a connu une progression, il revenait aisément de conclure que cette élève s’est 

engagée sur deux des trois dimensions et donc s’est globalement engagé. L’élève E3 a 

connu une progression de son engagement sur les trois dimensions, et ceci a permis de 

conclure qu’elle s’est globalement engagée.  

Ainsi, partant du premier objectif qui visait à suivre l’évolution de l’engagement 

tridimensionnel des élèves en utilisant des grilles et des activités adaptées, il ressort que 

la différenciation pédagogique et le contexte des situation-problèmes sont des leviers qui 

semblent favoriser le développement de l’engagement des élèves en difficulté 

d’apprentissage.  

IV.5 Développement de mes compétences professionnelles en enseignement 

Les activités que j’ai construites durant ce projet ainsi que les échanges permanents que 

j’ai eus avec mon enseignante associée, m’ont permis de conclure, en lien avec le second 

objectif de cette étude, que j’ai développé les compétences professionnelles en 

enseignement 3, 7 et 9. 

Compétence 3 : Concevoir et planifier des activités et des situations d’enseignement et 

d’apprentissage en fonction des élèves, des contenus d’apprentissage et des intentions de 

formation (MEES, 2020). 

Depuis le début de mon intervention, cette compétence a pris toute sa place. En effet, 

l’intentionnalité de différenciation que j’ai appliquée était compensatoire et visait à 

concevoir un certain nombre de ressources pour aider les élèves en difficultés. Ainsi, j’ai 

construit une évaluation diagnostique, des fiches d’exercices d’enrichissement et des 
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situation-problèmes qui prenaient en compte les difficultés des élèves et qui leur offraient 

des défis raisonnables à la portée de leur zone développement maximal.   

Compétence 9 : Inscrire son intervention dans un cadre collectif, au service de la 

complémentarité et de la continuité des enseignements comme des actions éducatives 

(MEES, 2020). 

Durant mon intervention, les compétences 3 et 9 se manifestaient presque simultanément. 

En effet, pour chaque document confectionné, je recueillais l’avis de mon enseignante 

associée. Ce qui avait, dans certains cas, conduit à des modifications ou des mises en 

forme donnant à mes productions une forme et un fond de qualité. 

Compétence 7 : Mettre en place, dans le cadre d’un enseignement inclusif, des stratégies 

de différenciation pédagogique en vue de soutenir la pleine participation et la réussite de 

tous les élèves (MEES, 2020). 

Comme les compétences 3 et 9, le développement de cette compétence découle de mon 

intervention et des travaux que j’ai effectués. En effet, l’un des indicateurs de la 

compétence 7 demande de favoriser l’intégration pédagogique et sociale des élèves qui 

présentent des difficultés d’apprentissage et de leur présenter des tâches d’apprentissage, 

des défis et des rôles qui leur font progresser dans leur cheminement. Or, les fiches qui 

ont été construites prenaient en compte les difficultés des élèves, car elles présentaient des 

numéros avec des difficultés croissantes. 

IV.6 Apport des situation-problèmes dans le développement de l’engagement des 
élèves 

Les deux situations-problèmes ont été un atout pour la manifestation de l’engagement des 

élèves participants. En effet, la phase de mise en commun lors de la résolution de ces 

situation-problèmes ont permis aux élèves de mieux s’engager dans leurs travaux 

mathématiques. Pour la situation-problème 1, les élèves E2 et E3 ont dû ajuster leurs 

démarches individuelles tandis que pour la situation-problème 2, l’élève E3 qui n’avait 

pas réussi à construire une démarche individuelle a vécu un succès après la mise en 
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commun. Ce qui a témoigné de leur implication dans les travaux et donc de la 

manifestation de leur engagement mathématique. 

IV.7 Mes forces et mes faiblesses durant mon intervention 

Mon intervention ne s’est pas faite sans défis. En effet, en plus de la double planification 

que je devais faire au quotidien, la verbalisation des mathématiques dans un contexte où 

l’apprentissage des élèves est en grande partie lié à la compréhension des concepts en lien 

avec le sens qu’on leur donne fût particulièrement difficile pour quelqu’un qui a été formé 

dans un autre système où l’enseignement et l’apprentissage des mathématiques sont très 

procéduraux.  

Toutefois, mon ancienneté dans l’enseignement, l’approche réflexive sur chacun de mes 

actes professionnels, le recours à mon enseignante associée ou aux autres enseignants et 

surtout, les vidéos tutoriels sur YouTube ont été mes principaux alliés qui m’ont permis 

de venir à bout de mes défis. 
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                                            CONCLUSION 

Face à la problématique du décrochage scolaire aux conséquences négatives qui touche 

une partie de la jeunesse québécoise, j’ai décidé dans le cadre de mon stage 2 de la maîtrise 

en enseignement au secondaire de soutenir la persévérance scolaire des élèves en 

difficultés d’apprentissage en mathématiques afin de favoriser leur engagement affectif, 

comportemental et cognitif. Ainsi, en m’appuyant sur un enseignement différencié, j’ai 

cheminé avec trois élèves durant six semaines avec pour objectif de favoriser leur 

engagement sur les contenus mathématiques. J’ai construit une fiche diagnostique, des 

fiches d’exercices, des situation-problèmes qui m’ont permis de suivre l’évolution de 

l’apprentissage de ces élèves afin d’adapter mes interventions de manière à subvenir à 

leurs besoins exprimés. Trois grilles d’observation de l’évolution de l’engagement 

tridimensionnel ont été aussi construites. Il ressort globalement de ce projet que deux 

élèves sur trois se sont engagés dans leur tâche en mathématiques. Ce qui confirme en 

quelque sorte une certaine efficacité de la différenciation pédagogique comme instrument 

de choix pouvant favoriser la persévérance et la réussite scolaire des élèves en difficulté 

d’apprentissage. En effet, ces résultats suggèrent que dans un groupe de 30 élèves ayant 

10 élèves en difficulté, c’est à peu près sept élèves qui se seront engagés dans leur 

apprentissage en mathématiques. Aussi, au regard des ressources et activités pédagogiques 

proposées durant ce projet, certaines de mes compétences professionnelles en 

enseignement se sont développées. Notamment, les compétences 3, 7 et 9.  

Enfin, je voudrais ajouter ce que j’ai appris de ce projet. En fait, cette étude est riche de 

nombreuses connaissances théoriques sur les concepts d’engagement scolaire, de 

différenciation pédagogique ou de situation-problème. Cependant l’un des savoirs le plus 

important, car très pratique, découle de la définition du décrochage scolaire. En effet, 

Garnier et al. (1997) le définit comme un processus de désengagement qui se traduit par 

un désinvestissement progressif tout au long du parcours scolaire. Ainsi, au début du 

primaire, il est associé aux troubles de comportement. Au milieu et à la fin du primaire, 

aux retards et au rendement tandis que le sentiment de compétence et l’engagement 
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interviennent à partir du 3ème secondaire. Cette définition suggère qu’en tant que praticien, 

la baisse de rendement, les absences répétées d’un élève ne devraient pas faire l’objet 

d’une gestion mécanique, mais plutôt d’un suivi rigoureux auprès des parents et des 

professionnels désignés afin de prévenir et de diminuer le taux de décrochage scolaire. 

Limites de la recherche 

Bien que les résultats de cette recherche confirment une certaine efficacité de la 

différenciation pédagogique comme instrument qui favorise la persévérance scolaire des 

élèves en difficultés d’apprentissage, il reste qu’elle présente quelques limites. En effet, 

ces résultats dépendent du cadre théorique à partir duquel l’engagement d’un élève a été 

défini. Aussi, elle s’est faite avec un petit effectif et sur une période relativement courte. 

De même, le caractère non conventionnel des grilles d’évaluations non certifiées peut être 

aussi évoquées.  

Perspective de recherche 

Une étude longitudinale avec un effectif, dans une proportion un peu plus grande, pourrait 

permettre de confirmer les résultats obtenus dans cette recherche. Dans cette nouvelle 

étude, l’accent pourrait être mis sur la méthodologie. En effet, une triangulation des 

données qui prend en compte l’enregistrement vidéo de l’interaction des élèves lors de la 

résolution des situation-problèmes ou l’observation d’un autre professionnel comme 

l’orthopédagogue pourrait venir davantage crédibiliser la qualité des données récoltées.  

Aussi, un autre aspect de cette étude qui pourrait donner lieu à des recherches futures est 

le lien entre l’absentéisme, l’engagement et la réussite scolaire. En effet, malgré 

l’intervention, la présente étude relève qu’un élève sur trois ne s’est pas engagé. Ce qui 

élargi à une proportion de 100 élèves, représente 34 élèves en échec ou 10 élèves en échec 

dans un groupe de 30 élèves en contexte de classe. Or, cette étude suggère que 

l’absentéisme semble être une cause. Ainsi, pour confronter cette hypothèse, une étude 

visant à explorer le lien entre les retards, l’engagement et la persévérance scolaire des 

élèves mériterait d’être explorée.
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ANNEXE A 

 

                                             Évaluation diagnostique  

 
Nom et prénom : 
 
                            Exercice1 

Effectue les opérations suivantes :  

𝟏𝟒 + 𝟗 =                            −𝟗 + (−𝟔) =               −𝟐𝟎 + 𝟓 =                    𝟑𝟎 + (−𝟏𝟖) =   

 

 

 

                                                    Exercice2 

Effectue les opérations suivantes : 

𝟏𝟓 − (−𝟖) =                                            −𝟕 − (−𝟗) =                               −𝟏𝟑 − 𝟓 =  

 

                                                    Exercice3 

Effectue les opérations suivantes : 

−𝟐  . (−𝟔) =                                   −𝟏𝟑 .  𝟐 =                            𝟕 . (−𝟑) =                                     

 

𝟏𝟖 ÷ (−𝟑) =                          −𝟐𝟏 ÷ (−𝟑) =                                     𝟑𝟔 ÷ 𝟗 =  
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 Exercice4 

Effectue les opérations suivantes : 

𝟐𝟐 + 𝟑(𝟐𝟎 − 𝟏𝟔) ÷ 𝟒 − 𝟔                                                  (𝟏𝟐 − 𝟗 + 𝟑)𝟐 ÷ 𝟏𝟐 ×  𝟐        

 

 

 

 

 

 

   ((𝟒𝟓 ÷ 𝟓 × 𝟑) + 𝟖) − 𝟒 × 𝟕 ÷ 𝟏𝟒      (𝟐 + (𝟓 × 𝟒)𝟐 ÷ 𝟏𝟎) ÷ 𝟕 − 𝟐                          

 

 

 

 

 

                                                       Exercice5 

Réduis ou écris plus simplement les expressions algébriques suivantes : 

𝟐𝒙 + 𝟓𝒚 − 𝟖𝒙 + 𝟏𝟒𝒚 =                                    𝟐𝒂 − 𝟖𝒂𝒃 − 𝟔𝒂 + 𝟓𝒂𝟐𝒃 + 𝟐𝒃 =  

 

 

 

𝟒 − (−𝟐𝒙 + 𝟑) =                                               𝟒 + (𝟐𝒙 − 𝟑) =  
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                                                    Exercice6 

 

Complète le tableau avec des nombres opposés ou des inverses des nombres.  

Nombre 2 -3 𝟒

𝟓
 

−𝟕

𝟒
 

−𝟏

𝟗
 0,01 

Opposé       
Inverse       

 

 

                                                       Exercice7                   

Effectue les opérations suivantes: 
𝟕

𝟑
+

𝟓

𝟑
=                             

−𝟐

𝟓
+

𝟑

𝟐𝟎
=                                                 

𝟓

𝟒
+

𝟕

𝟑
=  

 

                                                   

 

                                                         

  

 

                                                        Exercice8 

Isole la variable 𝒙 dans chacun des cas suivants : 

𝒙 + 𝟐 = 𝟏𝟎                               𝒙 − 𝟐 = 𝟏𝟎                              𝟐 𝒙 = 𝟏𝟎  

 

 

 

 

𝒙 − 𝟓 = −𝟕                            𝒙 + 𝟗 = −𝟏𝟐                            − 𝟐𝒙 + 𝟗 = −𝟖  
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                                                         Exercice9 

Résous les équations suivantes : 

−𝟑𝒙 + 𝟓 = −𝟐𝟑                                                                                     

 

 

 

 

𝟖𝒙 − 𝟖 = 𝟒𝒙 + 𝟏𝟐  
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ANNEXE B 
  Exercices d’entrainement 

 

                                        Projet engagement 
 

                                                           Fiche1 
 

Nom et prénom : 
 
                                 Exercice1 
Donne la factorisation première des nombres suivants : 25 ; 12 ; 36 ; 72 ; 81; 625. 
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                                 Exercice2 
Écris les expressions suivantes avec des exposants positifs : 

𝟐𝟑  × 𝟐𝟓  ;   𝟑−𝟓 × 𝟑𝟕 ;  𝟓𝟐 × 𝟓−𝟖 ;  𝟕−𝟐 × 𝟕−𝟓 ;  (𝟐𝟑)𝟒 × 𝟐−𝟏 ;  (𝟑𝟐 × 𝟓−𝟏)𝟐 × 𝟑;   

𝟐𝟕

𝟐−𝟑
  ;  

𝟐−𝟕

𝟐𝟑
 ;  

𝟐𝟕

𝟐𝟑
 ;  

𝟐𝟑

𝟐𝟕
  ;  

𝟑𝟒×𝟓−𝟑

𝟑−𝟐× 𝟓
  ;  

𝟓𝟑×𝟐𝟖

𝟓𝟓×𝟐𝟔
 .     

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                        Exercice3 
Écris chacun des nombres suivants à l’aide des exposants positifs : 

√𝟕𝟏𝟖 ;  √𝟔𝟒
𝟑

 ; 𝟑 × 𝟖𝟏 × 𝟑−𝟕 ;  
𝟐𝟓

𝟏
𝟐

𝟏𝟐𝟓
 ;  √𝟑𝟔 × 𝟏𝟐𝟑  
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                                        Exercice4  
Répondez par vrai ou faux aux affirmations suivantes : 

−2 ∈ ℕ                   ;  −2 ∈  ℚ                   ; −2 ∈  ℤ                     ;  
108

18
∉ ℕ                 

−21

4
 ∉ ℤ                   ;  −√100 ∈  ℚ                   ; √75 ∈  ℚ                      ;  √75 ∉ ℚ ′                 

36

4
 ∈ ℤ                   ;  1, 6̅ ∈  ℚ                   ;  1, 6̅ ∈  ℚ ′                      ;  √75 ∉ ℝ                 

 

                                                  Exercice5 
Parmi les expressions suivantes, il y a cinq rationnels. Encercle-les. 

√𝟏𝟎 ; √𝟐𝟓𝟔 ; √𝟏𝟎𝟎𝟎 ; √𝟐, 𝟓𝟔 ; √𝟓, 𝟔𝟐 ; √𝟔, 𝟐𝟓 ; √
𝟏

𝟒
 ;  √

𝟒

𝟓
 ;  √

𝟖

𝟗
 ;  √

𝟏𝟐

𝟐𝟕
 . 

 

                                                    Exercice5 
Situe les sept nombres suivants dans le diagramme ci-contre. 

−𝟏, �̅� ;  −√𝟓 ; −√𝟏𝟔 ; 
𝟔𝟗

𝟐𝟑
 ;  

𝝅

𝟑
 ;  

𝟒𝝅

𝟏𝟏𝝅
 ;  

𝟓

𝟑,𝟏𝟒
  

 

 

 

 

 

 

 

ℕ 

ℤ 
ℚ ℚ ′ 

ℝ 
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                                                   Exerice6 
Dans chacun des cas suivants, calcule la mesure de 𝑥. 

 

 
                                
                                 Exercice7 
Parmi les triplets suivants, lesquels sont des triplets pythagoriciens.  

(𝟓, 𝟏𝟐, 𝟏𝟑)  ;   (𝟐𝟎, 𝟐𝟏, 𝟐𝟐); (𝟑𝟎, 𝟒𝟎, 𝟓𝟎) ; (𝟑𝟗, 𝟖𝟎, 𝟖𝟗); (𝟕, 𝟐𝟒, 𝟐𝟔) . 
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ANNEXE C 
Exercices d’entrainement 

 

                                        Projet engagement 
 

                                                           Fiche 2 
 

Nom et prénom : 
 
                                 Exercice1 
1-) Les termes suivants sont-ils semblables? 

𝒂−) 𝟑𝒙 𝒆𝒕 − 𝟓𝒙𝟐                 𝒃−) 𝟐𝒙𝒚𝟐 𝒆𝒕 𝟑𝒙𝟐𝒚                     𝒄−) − 𝟑𝒂𝒃 𝒆𝒕 𝟏𝟐 𝒂𝒃  

 

2-) Effectue les opérations suivantes; 

𝒂−) 𝟐 + 𝟔 − 𝟏𝟎                             𝒃−) − 𝟗 − 𝟏𝟓                            𝒄−) − 𝟐𝟏 + 𝟑𝟔  

 

3-) Réduis ou écris plus simplement les expressions suivantes :  

𝒂−)𝟐𝒙𝟐 + 𝟔𝒙𝟐 − 𝟏𝟎𝒙𝟐                             𝒃−) − 𝟗𝒙𝒚 − 𝟏𝟓𝒙𝒚          𝒄−) − 𝟐𝟏𝒃 + 𝟑𝟔𝒃  

 

𝒆−) − 𝟗𝒂 + 𝟏𝟓𝒙𝒚 − 𝟏𝟕𝒂 − 𝟗𝒙𝒚                  𝒇−)𝟏𝟒𝒙𝟐𝒚 − 𝟏𝟑𝒙𝟐 + 𝟏𝟎𝒙𝒚𝟐 + 𝟏𝟐𝒙𝟐 − 𝟑𝒙  

 

 

 



62 
 

 
 

4-) Réduis les expressions suivantes :  

𝒂−)(𝟒𝒙𝟐 − 𝟐𝒙 − 𝟒) − (−𝟕𝒙𝟐 + 𝟐𝒙)              𝒃−)(𝟒𝒙𝟐 − 𝟐𝒙 − 𝟒) + (−𝟕𝒙𝟐 + 𝟐𝒙)    

 
 
5-) Soustrais 𝟐𝒙 − 𝟑 𝑑𝑒 𝟕𝒙 − 𝟖; 

 

 

4-) De −𝒙𝟐 + 𝟑𝒙 + 𝟏, soustrais −𝒙𝟐 + 𝟓𝒙 − 𝟒 

 

 
                             Exercice2 
1-) Multiplication de monômes ou de polynômes 

𝒂−) (−𝟒𝒙𝟐𝒚) (𝟓𝒙𝟑𝒚𝟐)                                  𝒃−) (−𝟐𝒂𝒃)(𝟑𝒂)                   𝒄−) 𝟑𝒂(𝟑𝒂 − 𝒃)  

 

 

 

𝒅−) 𝟐𝒙(−𝟒𝒚𝟐𝒙 + 𝟑𝒙𝟐)                                              𝒆−) 𝟒𝒙𝟐𝒚(−𝟐𝒙𝟐 + 𝟑𝒚)  

 

 

 

𝒇−) (𝟐𝒙 − 𝟑)(−𝟑𝒙 + 𝟒)                                               𝒈−) (𝒙 + 𝟐)(𝟓𝒙 − 𝟏)  
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𝒉−) (𝟑𝒙 − 𝟐)𝟐                                                             𝒊−)  (𝟐𝒙 + 𝟏) 𝟐  

 

                                                        

 

 

                                                   Exercice3 
Division de monômes ou de polynômes 

𝒂−) 𝟓𝒙𝟐 ÷ 𝟐𝒙𝟐                        𝒃−)  (𝟐𝟏𝒂𝟐𝒃𝟐) ÷ 𝒂𝟐𝒃                        𝒄−) (𝟑𝟔𝒙𝟒𝒚) ÷

𝟗𝒙𝒚𝟐     

 

 

 

𝒆−) (𝟏𝟎𝒚𝒛 − 𝟓𝒚𝟐𝒛) ÷

𝟓𝒚𝒛            𝒇−) 
𝟑𝒙𝟐𝒚−𝟏𝟐𝒙𝒚𝟐

−𝟑𝒙𝒚
                 𝒈−) 

𝟐𝒙𝟑−𝟒𝒙𝟐+𝟖𝒙

𝟒𝒙𝟐
  

 

                                            

                                            Exercice4                 
  Utilise la mise en évidence simple pour factoriser les polynômes suivants :  

 

𝒂−)𝟏𝟒𝒙𝟐𝒚 − 𝟐𝟏𝒙𝟐𝒛  
 
𝒃−) − 𝟐𝒙𝒚 + 𝟒𝒙  
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𝒄−) 𝟑𝟎𝒙𝟐𝒚 + 𝟏𝟖𝒙𝒚𝒛  

 

𝒅−) 𝟑𝟑𝒎𝟑𝒏𝟐 − 𝟐𝟐𝒎𝟐𝒏  

 

𝒆−) 𝟖𝒂𝟑 − 𝟒𝒂𝟐 + 𝟐𝒂  

 

𝒇−) 𝟏𝟓𝒙𝟐𝒛 − 𝟏𝟐𝒙𝒚𝒛 + 𝟗𝒙𝒛  

 

𝒈−) 𝟐𝟒𝒂𝒃𝟐 − 𝟏𝟔𝒃𝒄 + 𝟑𝟐𝒂𝒃𝒄𝟐  

 
                                Exercice5 
Dans chacun des cas suivants, exprime en fonction de x le périmètre et l’aire des figures 
suivantes : 

 

 

 

 

 

  

                      

 

 

 

 

a-) Rectangle 

 

 

b-) Triangle 
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                                                                               ANNEXE D  
                                                    Grille d’évaluation de l’engagement de l’élève E1     

 

 1 

 
1 Tableau élaboré par l’auteur de ce présent document et inspiré des travaux de Trudel 2015 
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2 

 
2 Tableau élaboré par l’auteur du présent document et inspiré des travaux de Trudel 2015 
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3 

 
3 Tableau élaboré par l’auteur du présent document et inspiré des travaux de Trudel 2015 
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4 

 
4 Tableau élaboré par l’auteur du présent document et inspiré des travaux de Trudel 2015 
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5 

 
5 Tableau élaboré par l’auteur du présent document et inspiré des travaux de Trudel 2015 
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6 Tableau élaboré par l’auteur du présent document et inspiré des travaux de Trudel 2015 
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7 Tableau élaboré par l’auteur du présent document et inspiré des travaux de Trudel 2015 
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8 Tableau élaboré par l’auteur du présent document et inspiré des travaux de Trudel 2015 
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                                                                             ANNEXE D  
                                                     Grille d’évaluation de l’engagement de l’élève E2     

 
9 

 
9 Tableau élaboré par l’auteur du présent document et inspiré des travaux de Trudel 2015 



74 
 

 
 

 
10 

 
10 Tableau élaboré par l’auteur du présent document et inspiré des travaux de Trudel 2015 
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11 Tableau élaboré par l’auteur du présent document et inspiré des travaux de Trudel 2015 
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12 Tableau élaboré par l’auteur du présent document et inspiré des travaux de Trudel 2015 
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13 Tableau élaboré par l’auteur du présent document et inspiré des travaux de Trudel 2015 
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14 Tableau élaboré par l’auteur du présent document et inspiré des travaux de Trudel 2015 
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15 Tableau élaboré par l’auteur du présent document et inspiré des travaux de Trudel 2015 
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                                                                               ANNEXE D 
                                                      Grille d’évaluation de l’engagement de l’élève E3     

 
16 

 
16 Tableau élaboré par l’auteur du présent document et inspiré des travaux de Trudel 2015 
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17 

 
17 Tableau élaboré par l’auteur du présent document et inspiré des travaux de Trudel 2015 
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18 Tableau élaboré par l’auteur du présent document et inspiré des travaux de Trudel 2015 
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19 Tableau élaboré par l’auteur du présent document et inspiré des travaux de Trudel 2015 
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20 Tableau élaboré par l’auteur du présent document et inspiré des travaux de Trudel 2015 
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21 Tableau élaboré par l’auteur du présent document et inspiré des travaux de Trudel 2015 
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22 Tableau élaboré par l’auteur du présent document et inspiré des travaux de Trudel 2015 
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                                                                   ANNEXE E 
 

                                        Projet engagement 
 

                                                           Problème1 
 

Noms et prénoms: 
Durée : 40minutes 
 
 
 

 

 

 
 
 
 
 
 

 

 

Consignes 

La résolution de ce problème se fera en trois étapes. 

• Étape1: Travail individuel  

En 20 minutes, vous commencerez par résoudre le problème individuellement; 

• Étape2: En équipe 

Pendant 10 minutes, vous vous mettrez ensemble pour comparer vos réponses et trouver une 
solution au problème. 

• Étape3: Travail individuel 

Les derniers 10 minutes restants, chacun rédigera la solution finale sur sa feuille. 

Très important 

Pendant le travail individuel, n’effacez pas une démarche que vous avez entreprise même si 
elle est fausse. Séparez-la juste d’une ligne et refaites votre nouvelle démarche. 

Matériels: 

• Calculatrice; 
• Crayon; 
• Gomme, stylo. 
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                                Problème 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

On a construit une nouvelle tour de 56m de hauteur à une distance de 95m d’une vielle 

tour de 34m de hauteur. La nouvelle tour est parfaitement perpendiculaire au sol. Au 

sommet de chacune des tours est perché un merle qui guette un ver de terre qui apparait 

soudainement à 33m du pied de la nouvelle tour, sur la trajectoire rectiligne entre les deux 

tours. La distance qui sépare les deux merles est de 97m. En sachant que le triangle ayant 

pour sommets l’emplacement des deux oiseaux et du ver de terre est rectangle, détermine 

si la vielle tour est encore perpendiculaire au sol.
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ANNEXE F 
Copies des élèves 

Copie de l’élève E1 
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                                                  Copie de l’élève E2 
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                                          Copie de l’élève E3 
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                                                                    ANNEXE G 
 

                                        Projet engagement 
 

                                                           Problème2 
 

Noms et prénoms: 
Durée: 40minutes 
 
 
 

 

 

 
 
 
 
 
 

 

 

Consignes 

La résolution de ce problème se fera en trois étapes. 

• Étape1: Travail individuel  

En 20 minutes, vous commencerez par résoudre le problème individuellement; 

• Étape2: En équipe 

Pendant 10 minutes, vous vous mettrez ensemble pour comparer vos réponses et trouver une 
solution au problème. 

• Étape3: Travail individuel 

Les derniers 10 minutes restants, chacun rédigera la solution finale sur sa feuille. 

Très important 

Pendant le travail individuel, n’effacez pas une démarche que vous avez entreprise même si 
elle est fausse. Séparez-la juste d’une ligne et refaites votre nouvelle démarche. 

Materiels: 

• Calculatrice; 
• Crayon. 
• Gomme, stylo. 
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                                Problème 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

Le terrain suivant représente, en mètres, les dimensions d’un terrain de jeu où le maire de 

la ville de Trois-Rivières souhaite construire un parc pour enfants. Pour la sécurité de ces 

enfants, il souhaite construire une clôture pour ses visiteurs. Si (𝒙 − 𝟏) désigne, en dollars 

canadien, le coût du mètre à la quincaillerie, exprime en fonction de 𝒙 le budget que devra 

prévoir la ville pour faire construire cette clôture.  

 

 



         96 

 

 
 
 

ANNEXE H   
Copies des élèves 

Copie de l’élève E1 
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                                           Copie de l’élève E2 
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                                           Copie de l’élève E3 

 

 

 

 

 

  


