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RÉSUMÉ 

 

Cet essai s’intéresse aux interventions orthopédagogiques ainsi qu’aux pratiques 

pédagogiques et didactiques qui peuvent être mises en place par les orthopédagogues, ou 

encore par d’autres acteurs du milieu scolaire, dans un contexte de développement d’un 

rapport positif à l’égard des mathématiques chez les élèves du primaire afin de prévenir 

et de diminuer les risques de développement de l’anxiété à l’égard des mathématiques. 

Ainsi, alliant des suggestions d’interventions et de pratiques recensées dans des écrits 

professionnels et scientifiques à des recommandations de pratiques orthopédagogiques 

provenant d’une consultation auprès d’orthopédagogues d’expérience en mathématiques, 

cette recherche propose un arrimage entre la théorie et la pratique visant à déterminer 

comment un orthopédagogue peut aider les élèves à développer un rapport positif à l’égard 

des mathématiques afin de prévenir le développement de l’anxiété en mathématiques chez 

les élèves du primaire. De plus, s’inspirant de la recherche-développement, les données 

obtenues, tant par les personnes orthopédagogues que par les écrits consultés ont permis 

le développement d’un référentiel d’interventions orthopédagogiques. Le Référentiel 

d’interventions orthopédagogiques visant à prévenir l’anxiété en mathématiques chez les 

élèves du primaire grâce au développement d’un rapport positif à l’égard des 

mathématiques met en valeur quatre grandes catégories de moyens d’interventions 

bénéfiques : favoriser la discussion, favoriser la croissance de la confiance de l’élève, 

adapter nos interventions afin de créer un climat positif et diminuer les risques de 

développement du stress. Chacune de ces recommandations est ensuite appuyée 
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d’interventions et de moyens concrets pour la mise en pratique. Dans une visée de 

validation et d’amélioration, le référentiel a été soumis à deux boucles de mise à l’essai : 

la première, auprès de chercheurs en didactique des mathématiques, mandatés pour faire 

l’évaluation des contenus mathématiques (précision, clarté, pertinence, etc.) et la 

deuxième, auprès d’orthopédagogues, mandatés pour évaluer les critères de la mise en 

pratique du référentiel (utilité, rapidité, réponse aux besoins, etc.).  

 

D’abord et avant tout un produit destiné aux orthopédagogues, le référentiel 

s’adresse également aux enseignants et aux autres membres du personnel scolaire qui ont 

le désir d’enrichir leur pratique. Également, bien que ce référentiel soit spécifiquement 

conçu pour répondre à un besoin en mathématiques, les interventions recommandées 

peuvent être considérées et adaptées pour d’autres disciplines scolaires.



INTRODUCTION 

 

C’est en vivant moi-même avec des symptômes d’anxiété en mathématiques 

depuis la fin de ma troisième année de secondaire que mon intérêt et ma préoccupation 

pour le sujet sont nés. Cette expérience m’a fait remarquer, tout comme l’avait observé 

Lambert-Samson et Beaumont (2017), que malgré toute la bonne volonté des enseignants 

et autres intervenants, les milieux scolaires manquent d’outils pour intervenir et aider un 

élève affecté par l’anxiété.  

Puis, comme étudiante au baccalauréat en éducation préscolaire et en 

enseignement primaire, j’ai constaté que la formation initiale offre peu d’outils concernant 

l’anxiété, et encore moins l’anxiété en mathématiques. Lors de mes passages dans les 

écoles, je faisais également toujours les mêmes constats : les milieux scolaires ne sont pas 

outillés pour aider les élèves aux prises avec de l’anxiété.  

Aujourd’hui, le personnel scolaire gagne à acquérir des connaissances sur l’anxiété 

mathématique pour mieux aider les élèves lors de situations d’anxiété, sachant que celles-

ci sont de plus en plus remarquées dans les écoles (Beaulieu, 2018). La pertinence est 

encore plus grande en orthopédagogie, car, comme le soulignent Custodero (2013), Chinn 

(2018) et Franklin (2018), un élève rencontrant des difficultés ou des troubles 

d’apprentissage est plus à risque de développer de l’anxiété en raison des défis 

supplémentaires qu’il doit affronter à l’école.   
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Plusieurs auteurs s’entendent pour dire que les élèves entretenant un rapport 

négatif à l’égard des mathématiques sont plus à risque de souffrir d’anxiété en 

mathématiques (Chinn, 2018; Lafortune, 2002; Lafortune et al., 2002; Lafortune et Pons, 

2004; Willis, 2010) et Willis (2010) poursuit en suggérant de transformer le rapport 

négatif de l’élève en rapport positif afin de réduire les risques d’anxiété.  

Ainsi, s’inspirant de la recherche-développement, cet essai souhaite proposer un 

référentiel d’interventions orthopédagogiques de même que des suggestions pour la 

pratique enseignante visant à prévenir et à réduire le développement de l’anxiété en 

mathématiques des élèves du primaire par le développement d’un rapport positif à l’égard 

des mathématiques.  



CHAPITRE I 

 

PROBLÉMATIQUE 

 

 

L’Organisation mondiale de la santé (OMS) reconnait l’anxiété, définie par 

l’American Psychiatric Association ([APA], 2015) comme une « anticipation craintive 

d’un danger ou d’un malheur à venir, accompagnée d’un sentiment de soucis de détresse 

et/ou de symptômes somatiques de tension » (p. 962), comme l’un des deux problèmes de 

santé mentale les plus courants mondialement (OMS, 2021). En 2009, l’anxiété était déjà 

reconnue comme le trouble de santé mentale qui touchait le plus fréquemment les enfants 

et les adolescents d’Amérique du Nord (Sadock et al., 2009). Des chercheurs rapportent 

qu’avant même l’atteinte de leurs 16 ans, ce serait près de 10% des jeunes qui sont touchés 

de manière importante par l’anxiété (Costello et al., 2011; Pine, 1994). En 2018, les 

données de l’Institut de la statistique du Québec (ISQ) montrent que 15% des jeunes 

d’environ 20 ans avaient des symptômes d’anxiété généralisée modérée à sévère.  

À l’école, on note également que lorsque le niveau d’anxiété est élevé et qu’il est 

difficilement géré par l’élève, celui-ci est à risque de présenter des problèmes de 

comportement ou d’apprentissage (Vitaro et Gagnon, 2000). Ayant été témoins de 
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démonstrations de comportements anxieux dans les écoles, nous avons voulu étudier la 

présence et les impacts de l’anxiété en milieux scolaires.  

 

Beaulieu (2018) met en évidence l’augmentation de comportements anxieux chez 

les élèves du primaire et du secondaire tels que des pensées négatives; des comportements 

d’évitement, de crise ou d’inattention; des réactions physiologiques comme des 

tremblements ou une accélération du rythme cardiaque; et/ou des sentiments de crainte, 

de honte, de colère ou de tristesse.  

Ces comportements anxieux peuvent mener à des conséquences sociales, 

psychologiques et scolaires (Beaulieu, 2018). Au niveau scolaire, plus l’anxiété est élevée, 

plus les difficultés de l’élève s’accentuent (Dumont et al., 2012) puisque l’anxiété peut 

causer des émotions empêchant l’élève de se concentrer, affectant ainsi ses performances 

scolaires (Lambert-Samson et Beaumont, 2017). En mathématiques, on observe justement 

que les résultats des élèves anxieux sont inférieurs à ceux des autres élèves (Dumont et 

al., 2009).  

Plusieurs études soulèvent l’impact de l’anxiété à l’égard des mathématiques sur 

les performances des élèves et relèvent des conséquences importantes telles que des 

échecs et abandons en mathématiques (Bruno, 2015; Lafortune et Pons, 2004), mais 

également le décrochage scolaire (Bruno, 2015). De plus, outre les abandons, les échecs 
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et le décrochage que peut causer l’anxiété mathématique, on remarque également chez les 

personnes touchées par cet état une diminution de la motivation créée par l’anxiété 

ressentie, qui, à son tour, entraine encore davantage d’anxiété puisque la diminution de la 

motivation de l’élève risque d’augmenter les difficultés vécues (Chinn, 2018). Plus 

l’anxiété est élevée, plus les difficultés sont accentuées (Dumont et al., 2012). 

Déjà en 1990, la recherche d’Hembree soutenait que les premiers symptômes 

d’anxiété en mathématiques étaient observés au troisième cycle du primaire. Les 

recherches plus récentes montrent que les symptômes de l’anxiété mathématique peuvent 

être observés chez les élèves dès le premier cycle du primaire (Maloney et al., 2010; 

Vilette, 2017). 

 

1.1 La relation entre les mathématiques et l’anxiété 

Différentes études ont mis en lumière que les mathématiques en soi sont 

susceptibles de faire développer de l’anxiété puisqu’elles possèdent certaines 

particularités pouvant agir comme des barrières aux apprentissages pour les élèves. On 

mentionne le manque de cohérence entre les différentes notions mathématiques que 

peuvent ressentir les élèves durant l’apprentissage (Chinn, 2018); le vocabulaire utilisé en 

mathématiques; l’habileté à travailler avec des symboles; l’usage de la mémoire à court 

terme (Morsanyi et al., 2017), l’usage et la capacité de la mémoire à long terme (Chinn, 

2018; Morsanyi et al., 2017) ainsi que l’usage de la mémoire de travail; l’anxiété elle-

même; les séquences ou les suites, l’inversement du sens des formules et le style cognitif 
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des mathématiques (Morsanyi et al., 2017); l’enjeu du temps et la pression à devoir 

répondre rapidement aux questions mathématiques (Chinn, 2018; Morsanyi, 2017). Pour 

un élève, chacun de ces aspects individuels peut constituer une barrière quant à 

l’apprentissage des mathématiques, mais tous ces aspects des mathématiques sont 

également liés entre eux (Morsanyi et al., 2017).  

Selon Lafortune et Pons (2004), les émotions survenant lors de l’anxiété en 

mathématiques sont susceptibles d’influencer la métacognition par la création de 

perturbation de la démarche mentale visant à planifier, ajuster, vérifier et évaluer son 

processus d’apprentissage. La perturbation peut mener l’élève à l’indifférence et au 

passage au prochain problème, à la réévaluation de ce qui a été fait jusqu’à présent et au 

changement de planification, et à la modification et à l’adaptation de la planification 

(Lafortune et Pons, 2004). 

Quant à Lemieux (2021), celui-ci compare l’apprentissage des mathématiques à la 

construction d’un château de blocs : si les blocs formant la base ne sont pas placés de sorte 

à créer une base solide, le château peut quand même tenir un moment, mais à force de 

placer d’autres blocs, il risque de s’écrouler. L’impact des lacunes dans l’apprentissage 

des mathématiques a été souligné par Lafortune et al. (2002), qui estiment que ces lacunes 

sont susceptibles de causer entre autres des difficultés de concentration, des difficultés de 

compréhension et des difficultés à fournir l’effort, et de créer de l’anxiété en 

mathématiques.  
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1.1.1 L’importance des mathématiques dans le cheminement scolaire  

En sixième année du primaire, chaque élève devra faire la passation d’épreuves 

obligatoires imposées par le ministère de l’Éducation (2021a) en mathématiques. Chacune 

de ces évaluations comptera pour 20 % de sa note finale d’année.  

Vers la fin de leur troisième année du secondaire, les élèves devront choisir la 

séquence dans laquelle ils poursuivront leur cheminement entre sciences naturelles (SN), 

technico-sciences (TS), et culture, société et technique (CST) (MEES n.d.). La séquence 

de sciences naturelles est généralement la plus avancée, la suivante est la séquence de 

technico-sciences et puis la séquence de culture, société et technique. Les normes varient 

entre les écoles, mais ces dernières procèdent à un classement des élèves afin de 

déterminer dans quelle séquence ils pourront poursuivre leur cheminement. De plus, la 

séquence technico-sciences n’est pas offerte dans toutes les écoles. Par exemple, l’École 

secondaire des Pionniers du Centre de services scolaire du Chemin-du-Roy n’offre pas la 

séquence technico-sciences et demande que l’élève ait obtenu 75 % ou plus à son bulletin 

final de troisième secondaire en mathématiques pour pouvoir poursuivre dans la séquence 

de sciences naturelles s’il le désire. Si l’élève obtient un résultat inférieur à 75 % ou qu’il 

ne souhaite pas poursuivre dans la séquence des sciences naturelles, il poursuit dans la 

séquence culture, société et technique (École secondaire des Pionniers, 2014; École 

secondaire des Pionniers, 2023).   

Aux fins de la sanction des études et de l’attribution du diplôme d’études 

secondaires, les élèves de quatrième secondaire doivent obligatoirement faire la passation 
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de l’épreuve unique selon leur séquence du programme de mathématique : Sciences 

naturelles; technico-sciences; et culture, société et technique (MEQ, 2020). Leur résultat 

à cette évaluation comptera pour 50 % de leur note finale pour le cours de mathématiques 

de quatrième secondaire, et l’autre 50 % sera attribué en fonction des autres évaluations 

de l’élève au cours de l’année scolaire (MEQ, 2021b). Afin de recevoir son diplôme 

d’études secondaires, l’élève est dans l’obligation d’atteindre la note de passage finale de 

60 % à son cours de mathématiques de quatrième secondaire (MEES, 2022).  

La valeur du diplôme d’études secondaires s’explique notamment par son 

incidence sur l’emploi. Ainsi, selon Statistique Canada, au Québec, en 2015, un diplômé 

d’études secondaires a un taux d’emploi de 56,3%, alors que celui d’un individu n’ayant 

que des études secondaires partielles est de 39,9%. On soutient aussi que l’obtention du 

diplôme d’études secondaires le plus tôt possible offre des avantages considérables sur le 

revenu financier, puisqu’il permet d’avoir un meilleur salaire, ainsi que sur le bien-être 

psychologique et social de l’élève (Fortin, 2016). L’obtention du diplôme d’études 

secondaires permet également à l’élève de poursuivre son cheminement scolaire au 

collégial s’il ne souhaite pas poursuivre au parcours professionnel (Service régional 

d’admission du Montréal métropolitain ([SRAM], 2022).  

Précisons que la séquence de cheminement dans lequel l’élève aura poursuivi son 

parcours ainsi que sa réussite des mathématiques de cinquième secondaire sont des 

éléments déterminants pour la suite de ses études s’il souhaite poursuivre au collégial dans 

un programme nécessitant des préalables en mathématiques ([SRAM], 2022). Par 
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exemple, un élève ayant suivi le cheminement culture, société et technique (CST) et ayant, 

comme demandé pour l’obtention de son diplôme d’études secondaires, réussi ses 

mathématiques de quatrième secondaire sans réussir celles de cinquième secondaire de la 

même séquence, ne pourra être admis dans aucun programme de sciences de la nature; ne 

pourra pas être admis dans le programme de sciences humaines avec mathématiques 

supplémentaires; ne pourra pas être admis dans les techniques de technologie d’analyses 

biomédicales, de technologie de radio-oncologie, de technologie de médecine nucléaire, 

les techniques d’inhalothérapie, les techniques de bioécologie, les techniques d’orthèses 

visuelles ou d’audioprothèse; il ne pourra être admis dans aucune des techniques 

physiques telles que la technologie de l’architecture, les techniques de technologie de 

l’électronique, les techniques d’avionique, etc., à l’exception des techniques de la 

technologie de l’estimation et de l’évaluation en bâtiment ou des techniques 

d’aménagement et d’urbanisme; et il ne pourra pas être admis dans certaines techniques 

de l’administration, soit les techniques de la logistique du transport, les techniques de 

comptabilité et de gestion et les techniques de l’informatique ([SRAM], 2022). 

Ainsi, tout au long du parcours scolaire de l’élève, la portée des mathématiques 

agit comme un levier ou un frein à la poursuite de son cheminement. 

 

1.2 Le rapport des jeunes à l’égard des mathématiques  

Les travaux de Lafortune (Lafortune, 2002; Lafortune et al., 2002; Lafortune et 

Pons, 2004) réalisés au début des années 2000 ont mis en lumière que certains élèves ont 

un rapport négatif à l’égard des mathématiques, ce qui les amène à adopter une attitude 



10 
 

négative à leur égard, susceptible de leur faire développer une peur des mathématiques, 

voire de l’anxiété (Lafortune et al., 2002).  

En 2010, les travaux de Willis (2010), soulèvent encore le rapport négatif 

qu’entretiennent les élèves à l’égard des mathématiques. L’autrice constate que le rapport 

entretenu par les jeunes à l’égard des mathématiques est plus souvent négatif que positif, 

tout comme c’était le cas de leurs parents. On mentionne aussi que ce rapport négatif nuit 

à la réussite des élèves puisque la première étape pour qu’un élève réussisse en 

mathématiques est qu’il adopte une attitude positive (Willis, 2010). 

Plus récemment, en 2016, une nouvelle édition d’un ouvrage s’adressant à des 

étudiants en psychologie a été conçue et intitulée Statistiques sans maths pour 

psychologues. La quatrième de couverture mentionne qu’il s’agit de « L’ouvrage de stats 

indispensable pour les allergiques aux maths » (Dancey et Reidy, 2016, quatrième de 

couverture) et dans la préface, on explique que l’ouvrage a été pensé parce qu’on 

remarquait que plusieurs étudiants détestaient les mathématiques. En fait, l’ouvrage 

prétend qu’on associe les mathématiques à une tâche ardue, sans joie et que les formules 

sont associées à de la torture (Dancey et Reidy, 2016). 

Encore en 2018, Chinn (2018) relève que le rapport négatif associé aux 

mathématiques est observé et qu’il intervient comme un levier vers l’anxiété, et vice versa 

puisque le rapport négatif qu’entretient l’élève à l’égard des mathématiques est susceptible 
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de lui faire développer de l’anxiété et l’anxiété vécue risque également de mener l’élève 

à entretenir un rapport négatif envers les mathématiques.   

Plusieurs recherches suggèrent que les mythes, préjugés et croyances entretenus à 

l’égard des mathématiques seraient une des causes du développement d’un rapport négatif 

chez les élèves. Il en va de même avec l’influence des parents et des enseignants (Beilock 

et al., 2010; Chinn, 2018; Franklin, 2018; Lafortune et al., 2002; Lafortune et Pons, 2004; 

Maloney et al., 2015; Willis, 2010). 

 

1.2.1 Les mythes, préjugés et croyances à l’égard des mathématiques 

Plusieurs mythes, préjugés et croyances peuvent être responsables du 

développement d’un rapport négatif envers les mathématiques (Lafortune et al., 2002; 

Lafortune et Pons, 2004; Willis, 2010). La recherche de Lafortune et Pons (2004) portant 

sur le rôle de l’anxiété dans la métacognition nomme par exemple la croyance selon 

laquelle il faut être bon en arithmétique pour être bon en mathématiques. On explique que 

parce que l’arithmétique prend une très grande place en mathématiques au primaire, cela 

incite les élèves à penser que les « vraies maths » relèvent davantage de calculs, présents 

dans l’arithmétique, plutôt que de ce qui est travaillé en géométrie et qui ne serait donc 

pas des « maths ».  

D’autres mythes sont soulevés par Willis (2010) : « il faut être très intelligent pour 

être bon en mathématiques », « beaucoup de gens ne sont pas bons en mathématiques donc 

il n’est pas nécessaire d’être bon », ou encore, « les mathématiques ne servent pas 
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vraiment dans la vie quotidienne » (p. 6). L’autrice mentionne également qu’il n’est pas 

rare d’entendre un enfant dire qu’il n’est pas supposé être bon en mathématiques puisque 

ses parents ne le sont pas (Willis, 2010). 

 

1.2.2 L’influence de l’attitude parentale sur le rapport qu’entretiennent les élèves à 

l’égard des mathématiques   

Franklin (2018), Maloney et al. (2015) et Willis (2010) soulignent que les parents, 

par leur attitude, leurs propos et leur niveau de confort à l’égard des mathématiques, 

transmettent souvent leur haine des mathématiques à leurs enfants. En effet, Willis (2010) 

constate que les élèves qui arrivent à l’école avec un rapport négatif à l’égard des 

mathématiques sont souvent ceux dont les parents entretiennent des propos négatifs, ont 

une attitude négative et/ou manifestent de l’inconfort concernant les mathématiques.  

Outre les parents, il arrive que les enseignants puissent aussi contribuer au 

développement d’une attitude négative à l’égard des mathématiques chez leurs élèves et 

ainsi, nourrir le développement de l’anxiété en mathématiques (Beilock et al., 2010; 

Lafortune et al., 2002;).  
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1.2.3 Le rôle que jouent les enseignants sur le rapport qu’entretiennent les élèves à 

l’égard des mathématiques   

Les enseignants jouent un rôle important dans le rapport que les élèves peuvent 

avoir à l’égard des mathématiques (Chinn, 2018; Lafortune et al, 2002;) et ils sont souvent 

en première ligne pour interagir avec les élèves anxieux (Blanchet, 2011).  

 

Chinn (2018) affirme que l’attitude des enseignants à l’égard des mathématiques 

est ressentie par les élèves. Qui plus est, un enseignant ayant un rapport négatif à l’égard 

des mathématiques contribuerait au développement de l’anxiété en mathématiques de ses 

élèves (Chinn, 2018; Lafortune et al., 2002). Aussi, l’enseignant ayant un rapport négatif 

concernant les mathématiques est plus susceptible d’être réticent à l’idée d’utiliser des 

approches plus innovantes, plus susceptible d’accorder une trop grande importance à 

l’arithmétique, plus réticent à utiliser des approches réflexives, plus susceptible d’accorder 

beaucoup d’importance aux contenus mathématiques sans se soucier de l’attitude des 

élèves et ainsi plus susceptible de leur faire développer un rapport négatif à l’égard des 

mathématiques (Lafortune et al., 2002).  

À l’inverse, il arrive qu’un enseignant qui tente de motiver tous les élèves, qui les 

aide à croire en leurs capacités, qui leur donne des objectifs réalistes et personnels, tout 

en les aidant à les atteindre, qui utilise des exemples de la vie quotidienne dans ses 

explications, qui fait de la différenciation pédagogique et qui présente l’erreur comme une 

étape de l’apprentissage et non un échec ou une source d’anxiété, aiderait les élèves à 



14 
 

adopter une vision plus positive à l’égard des mathématiques et réduirait les risques 

d’anxiété mathématique (Willis, 2010)1.   

 

Lambert-Samson et Beaumont (2017) affirment que les connaissances des 

enseignants face à l’anxiété des élèves révèlent qu’ils ne se disent pas suffisamment 

formés sur le sujet pour pouvoir intervenir et qu’il serait bénéfique de leur offrir une 

formation. Les auteurs ajoutent que la plupart des connaissances des enseignants à l’égard 

de l’anxiété leur viennent d’expériences personnelles et professionnelles plutôt que de 

formations reçues dans un cadre professionnel ou lors de leur formation initiale. Ainsi, 

leurs connaissances à l’égard de l’anxiété sont très limitées (Lambert-Samson et 

Beaumont, 2017). 

 

1.3 La pertinence orthopédagogique à l’égard de la prévention de l’anxiété en 

mathématiques chez les élèves 

L’orthopédagogue travaille avec des élèves rencontrant des difficultés en 

mathématiques et en français, parfois en raison de troubles d’apprentissage (Brodeur et 

al., 2015). Certains travaux révèlent qu’un élève ayant des troubles ou des difficultés 

d’apprentissage est plus à risque de souffrir d’anxiété (Chinn, 2018; Custodero, 2013; 

Franklin, 2018) puisqu’il est plus susceptible, en raison de ses difficultés, de vivre des 

 
1 Judy Willis est une neurologue devenue enseignante. Elle écrit désormais des ouvrages ainsi que des 
articles, et anime des conférences sur les meilleurs moyens de combiner les recherches en neurologie et les 
pratiques éducatives (Edutopia, 2022; Psychologytoday, 2022; Radteacher, 2021).  
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échecs fréquents et répétés (Chinn, 2018; Custodero, 2013), de se désengager des tâches 

de mathématiques (Franklin, 2018) ou de vivre des difficultés supplémentaires en classe 

(Custodero, 2013). Ainsi, cela le mène à être plus à risque d’avoir une perception négative 

de lui-même, d’avoir une perception négative de son environnement, d’avoir une plus 

faible estime de soi et d’avoir un manque de confiance en soi (Custodero, 2013).  

À la lumière de ce qui est attendu de l’orthopédagogue, il apparait clair que ce 

professionnel doit avoir des connaissances sur l’anxiété en mathématiques, notamment 

pour : « [é]valuer, dans une perspective systémique, les difficultés entravant les 

apprentissages scolaires, plus spécifiquement la lecture, l’écriture, les mathématiques, de 

même que les stratégies d’autorégulation » (Brodeur et al., 2015, p. 16) par l’action  

[d’é]tablir un portrait initial de la situation globale de l’apprenant; par 
l’analyse de l’ensemble des facteurs d’influence (obstacles et facilitateurs) 
et de leurs interactions, susceptibles de jouer un rôle dans la progression 
attendue des apprentissages et dans les difficultés observées : dimensions 
individuelles (affective, cognitive, comportementale, etc.); dimensions 
familiales et sociales; dimensions scolaires (p. 16). 
  

L’anxiété en mathématiques est aussi un sujet important pour l’orthopédagogue 

puisqu’il doit collaborer avec « le personnel enseignant, l’apprenant et ses parents (le cas 

échéant), et les différents intervenants [et] [p]roposer des activités d’enseignement-

apprentissage adaptées aux besoins de l’apprenant » (Brodeur et al., 2015, p. 20). Comme 

en témoignent les éléments de problématique présentés plus tôt, les enseignants et les 

orthopédagogues manquent de formations pour aider à prévenir et à intervenir auprès 
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d’élèves souffrant d’anxiété, alors qu’ils sont pourtant en première ligne (Lambert-

Samson et Beaumont, 2017). 

Dans ce contexte, le développement de cette expertise par l’orthopédagogue revêt 

une grande importance. Cette importance est d’autant plus grande puisque tout comme 

pour les enseignants, les orthopédagogues sont réticents à aider en mathématiques 

(Fontaine, 2008). Ils mentionnent être moins à l’aise avec les mathématiques elles-mêmes, 

les interventions et les évaluations en mathématiques. Ils mentionnent aussi manquer de 

formations et d’outils en mathématiques (Fontaine, 2008). On observe également que les 

orthopédagogues interviennent plus fréquemment en français qu’en mathématiques, et 

que le français semble prendre une plus grande place que les mathématiques en contexte 

d’intervention orthopédagogique (Fontaine, 2008; Granger et al., 2021). Fontaine (2008) 

remarque également que dans les colloques, les congrès, les revues pédagogiques et les 

formations offertes, le français est toujours plus présent que les mathématiques.  

Toujours selon Fontaine (2008), les orthopédagogues vont d’abord intervenir en 

français parce que par la lecture, le français est à la base des autres matières. Ainsi, la 

majorité des élèves sont référés en orthopédagogie pour des difficultés en lecture puisque 

ces difficultés affectent également les autres matières et sont du coup, bien plus présentes. 

On mentionne également que selon les résultats de l’étude, lorsqu’un élève est référé pour 

des difficultés en mathématiques et en français, 95,1% des orthopédagogues vont d’abord 

choisir d’intervenir en français. Puis, parmi les orthopédagogues ayant participé à l’étude 
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76,2% sont d’avis que lorsque l’élève rencontre des difficultés en résolution de problème, 

ses difficultés sont causées par la lecture.   

À force d’intervenir majoritairement en français et peu en mathématiques, les 

orthopédagogues développent une moins bonne expertise et sont ainsi moins à l’aise 

d’intervenir en mathématiques. Par ce manque de connaissances, les orthopédagogues ont 

une moins grande tendance à vouloir intervenir en mathématiques, à vouloir se former en 

mathématiques, à chercher à évaluer en mathématiques ou à vouloir faire des interventions 

visant la prévention des difficultés en mathématiques (Fontaine, 2008). 

 

Une étude réalisée en 2021 visant à investiguer le rôle de l’orthopédagogue révèle 

que les principales cibles d’interventions sont la lecture, l’écriture, puis plus rarement, les 

mathématiques et les stratégies d’autorégulation (Granger et al., 2021). Les 

mathématiques sont donc, encore en 2021, moins travaillées par les orthopédagogues.  

 

1.4 La pertinence scientifique et les questions de recherche 

L’anxiété en mathématiques a suscité de nombreuses recherches au cours des 

dernières années. Toutefois, la documentation scientifique abordant le sujet dans les 

milieux scolaires se fait plus rare. Les travaux de recherche traitant des mathématiques en 

contexte orthopédagogique sont peu nombreux. À la lumière de ce qui est rapporté par 

Fontaine (2008), il est possible de croire que le manque de recherches à propos des 

mathématiques en orthopédagogie puisse être causé et alimenté par l’importance moins 

grande accordée aux mathématiques qu’au français par les orthopédagogues.  
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Considérant que le rapport positif aux mathématiques constitue un facteur de 

protection contre le développement de l’anxiété en mathématiques chez les élèves, et que 

les orthopédagogues semblent peu outillés pour agir sur l’anxiété en mathématiques, cet 

essai vise à répondre à la question suivante :   

• Quelles sont les interventions orthopédagogiques susceptibles d’aider les 

élèves au développement d’un rapport positif à l’égard des mathématiques? 

  



CHAPITRE II 

 

CADRE DE RÉFÉRENCE 

 

 

Ce chapitre présente les principaux concepts liés à la problématique et à la 

réalisation de l’essai tels que l’anxiété, l’anxiété en mathématiques, le rapport négatif à 

l’égard des mathématiques et l’orthopédagogie. Une brève recension d’écrits accompagne 

également la présentation des concepts. Ce chapitre se termine par la présentation de 

l’objectif spécifique de la recherche.  

 

2.1 L’anxiété selon Spielberger 

Développée par Spielberger en 1972, une théorie vise à classifier l’anxiété en deux 

catégories distinctes : l’anxiété-état et l’anxiété-trait.  

La première catégorie, l’anxiété-état, fait référence à l’anxiété telle qu’on a 

l’habitude de la connaitre. Elle se veut contextuelle, elle implique la perception d’une 

émotion désagréable liée à une situation et elle mène à une réaction physiologique liant 

automatiquement le système nerveux. Spielberger (1972) la définit comme une réaction 

émotionnelle complexe que vit un individu lorsqu’il interprète une situation spécifique 

comme dangereuse ou menaçante.  
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Selon l’auteur, lors d’une telle situation, qu’il s’agisse d'un danger réel ou d’une 

simple source de stress, le niveau d’anxiété-état de la personne qui perçoit la situation 

comme menaçante s’élèvera. Spielberg (1972) présente l’anxiété-état ainsi : 

 

Stress → Perception de danger → Augmentation de l’anxiété-état 

 

L’anxiété-état peut être définie selon le degré d’intensité du sentiment de tension, 

d’appréhension ou d’inquiétude ressenti par l’individu à un moment précis, et par une 

grande activité du système nerveux autonome accompagnant les sentiments ressentis 

(Spielberger, 1972). Dépendant du degré de stress vécu, la durée des symptômes et leur 

intensité peuvent varier durant l’épisode d’anxiété-état (Spielberger, 1972).  

 

La deuxième catégorie proposée par Spielberger (1972), l’anxiété-trait, est définie 

comme des différences individuelles et relativement stables menant à certaines 

dispositions à l’égard de l’anxiété. L’anxiété-trait fait en sorte que l’individu est plus à 

risque d’être affecté par le stress, les situations menaçantes et/ou l’anxiété-état.  

Les différences de degré de l’anxiété-trait se manifestent dans les comportements 

selon la fréquence à laquelle l’individu vit de l’anxiété-état. Les individus dont l’anxiété-

trait est plus élevée, soit les personnalités psychonévrotiques, sont plus susceptibles de 

percevoir le monde comme étant dangereux et menaçant, ils sont ainsi plus vulnérables au 

stress et vivent plus souvent de l’anxiété-état, et plus intensément (Spielberger, 1972).  
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2.1.1 Les causes de l’anxiété en contexte scolaire 

L’étude de Blanchet (2011) portant sur les facteurs d’anxiété en contexte scolaire 

soutient qu’il existe deux types de facteurs du développement de l’anxiété : internes et 

externes. Les facteurs internes sont le névrotisme, l’estime de soi, le sentiment 

d’autoefficacité, le locus de contrôle et la difficulté de régulation émotionnelle. Les 

facteurs externes sont la charge de travail scolaire perçue par les étudiants, la quantité de 

travail scolaire, le temps consacré aux activités récréatives, la satisfaction éprouvée par 

les activités récréatives et le soutien social (Blanchet, 2011).  

L’étude soulève aussi que le rôle de l’estime de soi dans l’anxiété est ambigu 

(Blanchet, 2011). En effet, on note d’abord que l’estime de soi agirait comme un facteur 

de protection de la dépression, se trouvant être étroitement lié à l’anxiété. Toutefois, pour 

l’anxiété, l’auteur remarque qu’un élève ayant une bonne estime de soi serait plus sensible 

à la quantité d’heures de cours et à l’anxiété pouvant y être rattachée (Blanchet, 2011). On 

mentionne toutefois que l’estime de soi réduirait les conséquences de l’anxiété sur le bien-

être psychologique (Blanchet, 2011). 

 

2.2 Les différents termes associés à l’anxiété en contexte de mathématiques 

Plusieurs termes ont été utilisés au travers des années pour faire référence au lien 

entre l’anxiété et les mathématiques. Dans les textes plus récents, on parle de « l’anxiété 

mathématique » (Vilette, 2017), de son équivalent anglais « math(s) anxiety » (Maloney 

et al., 2010; Dietrich et al., 2015; Franklin, 2018) ou « mathematical anxiety » en anglais 

(Morsanyi et al., 2017), alors que les textes plus anciens utilisent « cauchemar des 
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mathématiques » (Lafortune et al., 2002), « peur des mathématiques », « phobie des 

mathématiques », « mathophobie », (Lafortune, 2002) ou « anxiété à l’égard des 

mathématiques » (Lafortune et Pons, 2004). Tous les termes semblent toutefois avoir 

sensiblement le même sens. Ainsi, dans le cadre de ce texte, la formulation « l’anxiété en 

mathématiques » sera privilégiée.   

 

2.3 L’anxiété en mathématiques 

 L’anxiété en mathématiques est aussi un concept dont les définitions diffèrent et 

évoluent au fil du temps. Récemment, l’étude de Morsanyi et al. (2017) définit l’anxiété 

en mathématiques comme un sentiment de tension, d’appréhension et de peur à l’égard 

des mathématiques. Cette définition est celle qui sera retenue dans le cadre de cet essai.  

 

2.3.1 Les théories concernant l’anxiété en mathématiques  

 Selon Vilette (2017), la théorie dominante visant à expliquer le lien entre l’anxiété 

et les mathématiques est celle d’Ashcraft et al. (1998, 2007). Selon cette théorie, l’anxiété 

en mathématiques provoquerait tellement de « ruminations mentales » que cela affecterait 

la disponibilité de la mémoire de travail et ainsi, les performances en mathématiques. 

Selon cette théorie, l’anxiété mathématique n’a donc pas de lien avec les habiletés 

mathématiques de l’élève, mais elle cause une disponibilité plus limitée des ressources de 

la mémoire de travail.  

 Toutefois, les études de Maloney et al. (2010, 2011) et de Dietrich (2015) 

contredisent cette théorie puisqu’elles montrent que la mémoire de travail jouerait 
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seulement un rôle secondaire dans l’anxiété en mathématiques. Selon ces études, les 

déficits associés à l’anxiété en mathématiques seraient déjà présents dans les processus 

numériques élémentaires. Ainsi, ces déficits de traitements numériques élémentaires 

affecteraient les performances scolaires de l’élève, provoquant de l’anxiété en 

mathématiques (Maloney et al., 2010, 2011; Dietrich, 2015). 

 

2.3.2 Les liens entre l’anxiété en mathématiques et le genre 

Les études montrent que le niveau d’anxiété est significativement plus élevé chez 

les filles que chez les garçons (Lafortune, 2002; Lafortune et al., 2002; Maloney et al., 

2012; Vilette, 2017).  

Lafortune et Fennema (2002) soulèvent que l’anxiété chez les filles est plus 

intrinsèque puisqu’elles vont la décrire comme un ressenti, une nervosité, une perte de 

contrôle et dire qu’elles se « choquent à l’intérieur » et que chez les garçons, l’anxiété est 

plus externe puisqu’ils vont plutôt la décrire comme une frustration. L’étude de Lafortune 

et Fennema (2002) montre aussi qu’en contexte de mathématiques, les filles utilisent 

davantage les stratégies enseignées en classe et que les garçons ont plus tendance à 

inventer des stratégies par eux-mêmes.  

 

2.3.3 Les causes de l’anxiété en mathématiques 

Comme mentionné dans la problématique, Chinn (2018) et Morsanyi et al. (2017) 

mentionnent que plusieurs particularités des mathématiques sont susceptibles de 
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contribuer au développement de l’anxiété en mathématiques. Plus précisément, on 

mentionne le manque de cohérence entre les différentes notions mathématiques que 

peuvent ressentir les élèves durant l’apprentissage, par exemple entre l’apprentissage de 

la fraction, puis de la division qui comportent plusieurs similarités (Chinn, 2018); ainsi 

que le vocabulaire utilisé en mathématiques puisqu’il est propre à la matière, et donc qu’il 

est moins fréquemment utilisé, connu, et qu’il est peu réinvesti dans le quotidien de 

l’élève, le rendant ainsi moins accessible (Morsanyi et al., 2017). Ensuite, il faut 

également considérer l’habileté à travailler avec des symboles, qui est également une 

particularité des mathématiques et qui est donc parfois moins pratiquée; ou encore les 

séquences ou les suites, l’inversement du sens des formules et le style cognitif des 

mathématiques qui demandent à l’élève une habileté à généraliser les modèles de 

procédures et à les mettre en relation, une habileté qui encore, est souvent moins mise en 

pratique régulièrement (Morsanyi et al., 2017);  

Ensuite, on nomme également l’usage de la mémoire à court terme (Morsanyi et 

al., 2017), l’usage et la capacité de la mémoire à long terme (Chinn, 2018; Morsanyi et 

al., 2017) ainsi que l’usage de la mémoire de travail puisqu’elles sont toutes beaucoup 

sollicitées pour l’apprentissage, la pratique et la résolution de tâches mathématiques 

(Morsanyi et al., 2017). Bien que celles-ci peuvent être plus souvent travaillées dans un 

contexte hors des mathématiques, pour élève ayant une faiblesse au niveau de sa mémoire, 

ça représente un désavantage.  

Puis, on relève aussi la nature critique des mathématiques, faisant en sorte que les 

réponses sont toujours bonnes ou mauvaises (Chinn, 2018); ainsi que la vitesse de 
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traitement de l’information nécessaire pour résoudre les équations, accentuée par l’enjeu 

du temps qui est très présent en mathématiques et de la pression à devoir répondre 

rapidement aux questions mathématiques (Chinn, 2018; Morsanyi, 2017). De plus, 

l’anxiété elle-même à laquelle un élève peut faire face dans son quotidien, pouvant être 

liée à un trait anxieux ou à des événements personnels, par exemple (Morsanyi et al., 

2017).  

 

Les élèves ayant un tempérament anxieux (Morsanyi et al., 2017), des lacunes dans 

l’apprentissage des mathématiques et une faiblesse avec leur mémoire seraient donc plus 

susceptibles de présenter des symptômes de l’anxiété en mathématiques (Chinn, 2018).  

 

Chinn (2018) souligne aussi que les questions mathématiques mal conçues, le 

rythme rapide du programme de mathématiques et l’attitude négative des parents, des 

enseignants et de la société à l’égard des mathématiques sont des sources du 

développement de l’anxiété en mathématiques chez les élèves.  

 

Comme mentionné précédemment, des recherches montrent aussi que les élèves 

rencontrant des difficultés d’apprentissage ou ayant des troubles d’apprentissage sont plus 

susceptibles de développer de l’anxiété en mathématiques puisqu’ils sont plus à risque de 

vivre des échecs répétés et de se désengager (Chinn, 2018). On mentionne aussi que les 

élèves ayant des troubles d’apprentissage peuvent avoir la sensation que l’enseignant 
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remarque qu’ils sont faibles en mathématiques et pourraient ressentir de l’anxiété 

(Franklin, 2018). 

 

2.4 L’orthopédagogie en soutien pour le développement d’un rapport positif  

L’association des orthopédagogues du Québec (ADOQ) définit 

l’orthopédagogue comme : 

[u]n pédagogue spécialisé dans le domaine des sciences de l'éducation 
qui évalue et qui intervient auprès des apprenants qui sont susceptibles 
de présenter, ou qui présentent, des difficultés d'apprentissage scolaire, 
en lecture, en écriture ou en mathématique, incluant les troubles 
d'apprentissage (ADOQ, 2013, section l’orthopédagogue).  
 

Comme le mentionnent Brodeur et al. (2015), l’orthopédagogue est amené à 

intervenir en mathématiques. La compétence 1.2 de l’axe 1 du référentiel des 

compétences en orthopédagogie stipule que l’orthopédagogue doit : « [i]ntervenir de 

façon spécifique sur les dimensions pédagogiques et didactiques liées principalement aux 

connaissances, aux construits et aux processus utilisés en lecture, en écriture, en 

mathématiques, de même qu’au regard des stratégies d’autorégulation » (p. 18). Dans le 

cadre de cet essai, en cohérence avec la question de recherche, cette compétence de l’axe 

1 sera priorisée, notamment la composante 1.2.2 : « Choisir, modifier ou élaborer des 

interventions ciblées visant le développement, l’actualisation et la consolidation des 

connaissances, des construits et des processus » (p. 18) en contexte de mathématiques. La 

compétence 2.2 (axe 2) selon laquelle l’orthopédagogue doit « [s]outenir et contribuer à 

la mise en œuvre des interventions et des mesures d’aide susceptibles de favoriser la 
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progression optimale des apprentissages de l’apprenant » (p. 20) sera également mobilisée 

dans cet essai. 

 

2.5 L’objectif spécifique de la recherche 

Le but de cet essai est de déterminer comment un orthopédagogue peut aider les 

élèves à développer un rapport positif à l’égard des mathématiques afin de prévenir le 

développement de l’anxiété en mathématiques chez les élèves du primaire.  

La visée préventive est préconisée par ce projet afin de cibler davantage les élèves 

du primaire, mais nous supposons qu’il soutiendra également les élèves qui vivent de 

l’anxiété en mathématiques et qui reçoivent des services d’orthopédagogie. 

 

Ainsi, cet essai a pour objectif spécifique de : 

• Développer un référentiel d’interventions orthopédagogiques visant le 

développement d’un rapport positif à l’égard des mathématiques chez les 

élèves du primaire.  

  



CHAPITRE III 

 

MÉTHODOLOGIE 

 

 

 Ce chapitre vise à présenter la méthode de recherche utilisée pour la réalisation de 

cet essai. D’abord, une explication du type de recherche préconisé afin de répondre au 

mieux à l’objectif de recherche, soit de développer un référentiel d’interventions 

orthopédagogiques visant le développement d’un rapport positif à l’égard des 

mathématiques chez les élèves du primaire, sera présentée. Puis, les grandes étapes ayant 

contribué à la réalisation de la recherche seront abordées, mentionnant par ailleurs les 

outils de collecte de données, les méthodes d’analyse de données et les étapes de la 

création et de l’évolution du prototype. Le chapitre sera conclu par les considérations 

éthiques. 

 

3.1 Le type de recherche et le devis de recherche 

 Devant l’intérêt de faire un rapprochement entre la théorie et la pratique en 

orthopédagogie, et l’objectif de cette recherche, lequel étant de développer un référentiel 

d’interventions, la recherche-développement (RD) nous est apparue comme l’option la 

plus pertinente. Sans prétendre réaliser une RD au sens propre puisque cela aurait impliqué 
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un objectif de recherche en plus de l’objectif de développement, cet essai s’en inspire 

largement.  

 

Lors d’une RD, les chercheurs visent à répondre à un problème pratique en se 

basant sur des connaissances issues de la recherche, dans l’objectif d’amener de nouvelles 

connaissances et de créer un produit visant à apporter une solution à un problème 

(Bergeron et Rousseau, 2021). Il y a donc un pont à faire entre la théorie et la pratique. 

Pour y arriver, les chercheurs doivent d’abord comprendre la réalité des acteurs du milieu 

de la pratique et des utilisateurs cibles afin que les solutions proposées par le produit soient 

viables en contexte de pratique (Bergeron et Rousseau, 2021). Pour ce faire, les chercheurs 

doivent s’informer des perceptions des utilisateurs-cibles et des acteurs du milieu de la 

pratique quant au besoin existant grâce, par exemple, à un questionnaire, un groupe de 

discussion, une entrevue face à face ou téléphonique, un groupe nominal, une étude de cas 

ou encore par l’utilisation de la technique Delphi (Massé, 2022). Afin de ne pas négliger 

le volet théorique, les chercheurs doivent également s’informer des connaissances 

actuelles issues de la recherche concernant la situation-problème, les besoins et les 

solutions possibles proposées jusqu’ici. C’est ensuite grâce à la combinaison de ce qui a 

été recueilli grâce aux perceptions des utilisateurs-cibles et des acteurs du milieu de la 

pratique, ainsi qu’aux recherches menées concernant les connaissances actuelles que le 

développement d’un premier prototype est créé (Bergeron et Rousseau, 2021).  
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Viennent ensuite des boucles de mises à l’essai du prototype afin de l’améliorer et 

de le mettre au point (Harvey et Loiselle, 2009 ; Van der Marren, 2003). La mise à l’essai 

du prototype peut être fonctionnelle, empirique ou de nature systématique (Bergeron et 

Rousseau, 2021). Plus précisément, la mise à l’essai fonctionnelle implique une révision 

du matériel produit par l’équipe de création ou par des spécialistes dans le domaine 

d’application. La mise à l’essai empirique, quant à elle, soumet le produit à un petit groupe 

composé des utilisateurs et utilisatrices ciblés par le produit en contexte d’utilisation 

réelle. Dans le cadre de la mise à l’essai systématique, c’est par un groupe plus large de 

personnes concernées que le produit est évalué (Bergeron et Rousseau, 2021).  

 

Dans le cadre de ce projet, la première mise à l’essai est empirique puisque le 

produit a été soumis à un petit groupe d’orthopédagogues, se trouvant donc en situation 

d’utilisation réelle. Puis, la seconde mise à l’essai, soumettant le produit à un groupe de 

chercheurs en mathématiques, est ainsi fonctionnelle (Bergeron et Rousseau, 2021).  

  

Ainsi, la RD débute par un problème à résoudre menant à une idée de 

développement et se déroule en 5 phases : 1- la précision de l’idée de développement, 2- 

la structuration, 3- le développement du prototype, 4- l’amélioration du prototype, 5- la 

diffusion (Bergeron et Rousseau, 2021).  
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3.2 Les phases de la recherche-développement appliquées à cette recherche  

 Pour le déroulement de cette recherche, nous nous sommes inspirés des 5 phases 

de la RD précédemment mentionnées en cohérence avec notre objectif de développement. 

Tableau 1  

Les étapes du déroulement de la recherche dans le cadre de cet essai 

 

 

3.2.1 La précision de l’idée de développement 

Comme le veut la RD, cette recherche commence par un problème : la présence 

d’anxiété en mathématiques chez les élèves. Pour y remédier et ainsi réduire l’anxiété en 

mathématiques chez les élèves, nous souhaitons la prévenir en outillant davantage les 

acteurs scolaires, tout particulièrement les orthopédagogues vis-à-vis de cette 

problématique. Pour ce faire, nous avons opté pour l’idée de créer un référentiel 

Les 5 phases de la RD Les étapes du déroulement de cette recherche 
1. La précision de l’idée de 

développement 
La recherche d’une solution au problème 

2. La structuration La recension d’écrits scientifiques et 
professionnels  

3. Le développement du prototype La recension d’écrits scientifiques et 
professionnels et la collecte de données 
auprès des orthopédagogues  

4. L’amélioration du prototype Une boucle d’appréciation auprès 
d’orthopédagogues participants et une boucle 
auprès de chercheurs en mathématiques 

5. La diffusion La diffusion de l’essai ainsi que le partage du 
référentiel 
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d’interventions orthopédagogiques, également utile pour le personnel enseignant, 

puisqu’un référentiel permet de recueillir et de synthétiser les données issues de la 

recherche, favorisant un accès rapide, simple et efficace. D’autant plus que des exemples 

concrets accompagneront les données pour que le tout soit le plus accessible et ciblé 

possible.  

 

3.2.2 La structuration  

Pour structurer la recherche et aider à sa réalisation, une recension d’écrits en deux 

étapes a été réalisée.  

« La recension des écrits consiste à relever, dans les publications de recherche, 

les principales sources théoriques et empiriques qui rendent compte de ce qui est connu 

et inconnu sur un sujet de recherche en particulier » (Fortin et Gagnon, 2016, p. 75).  

 

D’abord, une recension d’écrits scientifiques sur les interventions qui contribuent 

au développement d’un rapport positif envers les mathématiques a été effectuée. Puis, 

nous avons complété la précédente recension grâce à une recension d’écrits professionnels 

sur le même sujet.  

 

3.2.2.1 Recension des écrits scientifiques  

Pour la réalisation de la recension d’écrits scientifiques, les bases de données 

ProQuest, Érudit, ERIC, Cairn et Education Source ont été utilisées.  
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Afin de filtrer les résultats et d’obtenir des sources pertinentes et actuelles, les 

textes recherchés sont ceux des années 2000 à aujourd’hui. Les mots clés pour la recherche 

sur les bases de données ProQuest, Érudit et Cairn étaient : mathématiques – interventions 

– intervention – intervention orthopédagogique – rapport positif – attitude positive – 

anxiété mathématiques – primaire mathématique – orthopédagogie – peur des maths – 

angoisse – stress. La combinaison essayée était d’abord plus précise, soit intervention 

orthopédagogique AND anxiété mathématiques, combinaison ayant permis de relever sept 

textes pertinents parmi 2709 textes trouvés sur Érudit. Les autres bases de données n’ont 

pas permis de relever de textes pertinents parmi peu de résultats.  

Puis, les combinaisons essayées étaient orthopédagogie AND anxiété 

mathématiques et orthopédagogie AND peur des maths, mais les résultats étaient peu 

nombreux et n’ont pas permis de trouver de nouveaux textes pertinents. Ensuite, les 

combinaisons mathématiques AND interventions, mathématiques AND intervention, 

mathématiques AND rapport positif, mathématique AND rapport positif, mathématiques 

AND attitude positive, mathématique AND attitude positive ont été cherchées, mais les 

résultats, bien que nombreux, ne se rapprochaient pas assez de l’orthopédagogie donc 

seulement un texte pertinent a été relevé. Ainsi, les mêmes combinaisons ont été cherchées 

en ajoutant AND orthopédagogie, permettant de relever deux nouveaux textes pertinents. 

Puis, les combinaisons mathématiques AND intervention orthopédagogique, anxiété 

mathématiques AND orthopédagogie, anxiété mathématiques AND interventions, anxiété 

mathématiques AND intervention orthopédagogique, anxiété mathématiques AND 

primaire, anxiété mathématiques AND orthopédagogie AND primaire, orthopédagogie 
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AND mathématiques AND primaire ont été cherchées. Ces combinaisons ont permis de 

relever quatre nouveaux textes pertinents.  

  

La recherche a également été effectuée en anglais en utilisant les bases de données 

ProQuest, ERIC et Education Source avec les mots clés : maths, mathematics – 

mathematical anxiety– interventions – positive attitude – maths anxiety – primary school. 

Les combinaisons maths AND interventions, mathematics AND interventions, maths 

AND positive attitude, mathematics AND positive attitude, mathematical anxiety AND 

interventions, mathematical anxiety AND positive attitude, maths anxiety AND 

interventions et maths anxiety AND positive attitude ont été cherchés, les résultats étaient 

très nombreux, mais les textes ne concernaient pas le primaire alors de nouvelles 

recherches en ajoutant AND primary school. Les résultats étant encore une fois très 

nombreux et imprécis, un filtre a été ajouté afin de n’inclure que les textes concernant 

« secondary education » et « elementary education » et les recherches de mots clés ont été 

limitées à abstract. Trois textes pertinents ont pu être relevés.  

 

Les textes à propos de l’orthopédagogie étant déjà plus rares, surtout traitant des 

mathématiques, la recension des écrits scientifiques a permis de relever un total de 17 

textes scientifiques pertinents apportant des suggestions pour aider au développement 

d’une attitude positive chez les élèves à l’égard des mathématiques. Une autre recherche 

sans filtrer les dates de parution des écrits a été faite et a permis de relever un 18e texte 

pertinent.  
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3.2.2.2 Recension des écrits professionnels 

Comme mentionné, la recension d’écrits professionnels effectuée porte également 

sur les interventions qui contribuent au développement d’un rapport positif envers les 

mathématiques, dans l’objectif de compléter ce qui a été relevé par les écrits scientifiques. 

 

Pour faire la sélection des écrits professionnels à consulter, nous avons cherché les 

revues et les sites professionnels traitant des sujets variés en éducation et plus précisément, 

en orthopédagogie ainsi que ceux abordant les mathématiques, dans l’objectif d’avoir une 

vue d’ensemble d’interventions suggérées en orthopédagogie, en enseignement, en 

mathématiques et lors d’interventions orthopédagogiques en mathématiques. Les écrits 

professionnels qui ont été consultés sont la revue de l’ADOQ, la revue Vivre le primaire, 

le site professionnel TA@l’école et la revue Math École. Parmi eux, trois textes pertinents 

ont été relevés.  

 

3.2.3 La collecte de données auprès d’orthopédagogues 

À la suite des recensions et afin d’approfondir les pistes obtenues par les textes 

retenus, une consultation auprès d’orthopédagogues a été effectuée afin de les entendre 

sur les interventions qu’ils utilisent pour aider au développement d’un rapport positif des 

élèves à l’égard des mathématiques.  
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3.2.3.1 Recrutement des participants 

Afin de s’assurer que les participants aient un bagage suffisamment riche pour la 

réalisation de l’étude, certains critères ont été établis pour la sélection des participants. 

Plus précisément, les participants devaient être des orthopédagogues québécois œuvrant 

en mathématiques au primaire ayant un minimum de quatre années d’expérience au 

primaire ou de quatre années d’expérience combinées au primaire et au secondaire, en 

interventions en mathématiques.  

 

Les orthopédagogues ont d’abord été sollicités à l’aide de l’infolettre de l’ADOQ. 

Par la suite, puisque certains exercent déjà dans le milieu scolaire, un recrutement a été 

fait parmi les étudiants de la maîtrise en éducation (concentration orthopédagogie) de 

l’Université du Québec à Trois-Rivières (UQTR) par courriel ainsi que par le groupe 

Facebook Maîtrise en orthopédagogie UQTR. Les étudiants ont également été invités à 

partager l’invitation. Puis, l’invitation à participer a été partagée sur le groupe Facebook 

Partage entre enseignants, orthopédagogues et intervenants en éducation.  

Dans l’invitation, une brève présentation du projet était mentionnée, l’engagement 

nécessaire de la participation et les critères d’inclusion de la recherche, s’ensuivait ensuite 

un lien vers le formulaire d’information pour les orthopédagogues (Appendice A) avec 

davantage de détails sur l’étude. Lors de l’entretien de petit groupe, une présentation plus 

détaillée du projet a été faite aux participants. 
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Bien que nous souhaitions rencontrer six orthopédagogues, nous n’avons pas été 

en mesure d’atteindre ce nombre et la consultation n’a pu être réalisée qu’auprès de trois 

orthopédagogues. 

 

Une quatrième orthopédagogue devait participer à la consultation, mais n’a 

finalement pas pu être présente.  

 

Les quatre orthopédagogues ont toutefois reçu et complété le formulaire 

d’information et de consentement à participer au projet (Appendice A).  

 

3.2.3.2 Les participants  

Trois orthopédagogues ont participé à la consultation.  

 

Orthopédagogue 1 : La première participante est orthopédagogue au primaire depuis neuf 

ans où ses interventions en mathématiques sont plus fréquentes depuis deux ans. 

Auparavant, elle a enseigné le français au secondaire pendant dix ans. De plus, elle étudie 

présentement à la maîtrise en éducation pour parfaire ses connaissances.  

 

Orthopédagogue 2 : La deuxième participante a débuté en enseignant dans des classes 

fermées. Elle intervient désormais en orthopédagogie en français et en mathématiques 

depuis dix-sept ans. Elle pratique présentement dans un milieu défavorisé. 
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Orthopédagogue 3 : La troisième participante, détenant d’abord un baccalauréat en 

adaptation scolaire et sociale, a enseigné dans des classes d’adaptation durant cinq ans au 

secondaire. Elle a complété sa formation avec une maîtrise en orthopédagogie à 

l’Université du Québec à Montréal (UQAM) et pratique désormais l’orthopédagogie 

depuis 15 ans. Elle a travaillé dans une équipe responsable du développement et de la 

formation continue au sein du Centre du services scolaire donc elle a donné de nombreuses 

formations en mathématiques. Depuis, elle est chargée de cours en orthopédagogie des 

mathématiques depuis 2019 et combine la pratique privée et la pratique d’orthopédagogie 

dans un milieu scolaire secondaire privé.  

 

3.2.3.3 Outils de collecte de données  

Pour la collecte de données auprès de orthopédagogues, l’entretien semi-dirigé 

sous forme de groupe de discussion a été choisi.  

Le groupe de discussion a été choisi comme outil de collecte de données aux 

perceptions des utilisateurs-cibles et acteurs de terrain, soit les orthopédagogues. Le 

groupe de discussion se définit comme une « technique d’entrevue qui réunit un petit 

groupe de participants et un modérateur dans le cadre d’une discussion orientée sur un 

sujet particulier » (Fortin et Gagnon, 2016, p. 322). Par ce choix, nous souhaitons que la 

discussion nous permette de comprendre la perception des participants à l’égard du 

problème, tout en leur permettant d’analyser le problème et d’en discuter (Fortin et 

Gagnon, 2016). Nous souhaitons également que chaque participant ait la chance de 
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connaitre la perception des autres participants ainsi que leurs idées d’interventions, et 

d’échanger sur ceux-ci. 

L’entretien semi-dirigé a été choisi afin de diriger le groupe de discussion grâce à 

un guide d’entretien et pouvoir aborder certains thèmes précis avec les participants 

(Appendice B). L’entretien semi-dirigé se définit comme une « Interaction verbale animée 

par le chercheur à partir d’une liste de thèmes qu’il souhaite aborder avec le participant » 

(Fortin et Gagnon, 2016, p.320). 

 

3.2.3.4 Déroulement de la consultation 
 

Un entretien d’une durée de 75 minutes a été réalisé virtuellement en petit groupe 

grâce à l’utilisation de ZOOM. 

Le moment de la consultation a été planifié et choisi par les participantes grâce à 

l’application Doodle.  

Lors de la consultation, les orthopédagogues participantes ont été amenées à se 

présenter en tant qu’orthopédagogues en mentionnant les informations qu’elles étaient à 

l’aise de partager telles que leurs études, le Centre de services scolaire où elles pratiquent 

si elles pratiquent dans un centre de services scolaire ou si elles pratiquent plutôt au privé, 

un aperçu de leur parcours en tant qu’orthopédagogue, leur rôle d’orthopédagogue, leur 

nombre d’années d’expérience, ou toutes autres informations qu’elles souhaitent partager 

et qui permet de présenter leur profil d’orthopédagogue.  
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Par la suite, la consultation s’est enchainée sur trois grandes questions pour guider 

l’entretien (Appendice B), soit : 

1. Quelles sont les interventions que vous privilégiez en mathématiques auprès 

d’élèves anxieux et pourquoi? 

2. Quelles sont les interventions que vous privilégiez en mathématiques auprès 

d’élèves ayant un rapport négatif à l’égard des mathématiques? 

3. Quelles interventions privilégiez-vous ou privilégieriez-vous en mathématiques 

pour développer un rapport positif envers les mathématiques chez les élèves? 

 

Chaque question a été nommée aux participantes et à main levée, celles-ci ont pu 

s’exprimer sur celle-ci, en soumettant de nouvelles idées et/ou en enrichissant un propos 

mentionné précédemment.  

Lorsque les participantes ont jugé que le sujet avait été pleinement abordé et 

qu’elles avaient pleinement répondu aux questions, une conclusion de la rencontre a été 

faite. Ainsi, des remerciements ont été adressés aux participantes ainsi qu’un bref rappel 

de ce qui avait été mentionné. Puis, pour conclure la rencontre, une invitation à participer 

à la boucle de mise à l’essai du référentiel a été mentionnée aux participantes.  

 

3.2.3.5 Méthodes d’analyse 

 Avant la réalisation de la collecte de données, il était envisagé de réaliser des 

verbatims des consultations afin de permettre ensuite une analyse qualitative des données 
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grâce à l’utilisation du logiciel NVivo. Toutefois, puisqu’une seule consultation a été 

réalisée et qu’elle permet facilement de tirer les données nécessaires à l’étude, la 

réalisation de verbatims ainsi que l’analyse par NVivo ne nous sont pas apparues comme 

nécessaires. Ainsi, l’écoute de l’enregistrement était suffisante pour tirer les données 

importantes à la réalisation de l’étude et donc, du référentiel. 

 

3.2.4 La création et l’évolution du prototype 

La mise en relation des écrits scientifiques, des écrits professionnels ainsi que des 

données recueillies lors de la consultation auprès des orthopédagogues a alors permis le 

développement d’une synthèse des connaissances, menant à une première version du 

référentiel.  

La présentation du premier prototype au comité de recherche a mené à des 

réflexions quant aux boucles de mise à l’essai.  

 

La première boucle de mise à l’essai a été réalisée auprès de deux chercheurs en 

mathématiques.  

Ces deux chercheurs, spécialisés en didactique des mathématiques, ont été 

contactés par courriel. Dans ce courriel se trouvait : une brève description du projet, une 

invitation à y participer, ainsi qu’en pièces jointes : un formulaire de consentement 

(Appendice C), le prototype à évaluer et le questionnaire à compléter pour procéder à 

l’évaluation dans une visée d’amélioration (Appendice D).   
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Le questionnaire transmis aux chercheurs s’intéressait à la précision, à la justesse 

et à la clarté des contenus; à l’efficacité potentielle du référentiel auprès 

d’orthopédagogues; à de potentielles difficultés de compréhension des contenus; à de 

potentiels questionnements suscités lors de la lecture en raison d’un manque de clarté, de 

justesse ou de précision des contenus; aux recommandations que les chercheurs pourraient 

avoir; ainsi qu’à leurs commentaires.  Les chercheurs devaient d’une part attribuer une 

note à ces questionnements avant d’offrir des commentaires s’y rapportant.   

 

Des ajustements ont été portés au premier prototype suivant cette boucle 

d’amélioration, menant ainsi à une deuxième version du prototype. 

 

 La deuxième version du prototype a été envoyée à quatre orthopédagogues afin 

d’effectuer la deuxième et dernière boucle de mise à l’essai du référentiel. Ces quatre 

orthopédagogues sont les trois orthopédagogues ayant participé à la consultation initiale, 

ainsi qu’une autre orthopédagogue intéressée par le projet, mais n’ayant pas pu être 

présente à la consultation. Ayant mentionné leur intérêt à participer à l’évaluation lors de 

la consultation, les orthopédagogues ont reçu l’invitation par courriel. Le courriel 

d’invitation à participer à l’évaluation contenait en pièce jointe le prototype et le 

questionnaire afin de procéder à l’évaluation dans une visée d’amélioration (Appendice 

E).  
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Parmi les quatre orthopédagogues ayant reçu l’invitation, deux d’entre elles ont 

évalué le référentiel. Les deux orthopédagogues ayant déjà complété le formulaire de 

consentement, il n’était pas nécessaire de le compléter à nouveau.  

La première orthopédagogue (Orthopédagogue 1) avait participé à la consultation 

initiale alors que la deuxième orthopédagogue (Orthopédagogue 2) n’y avait pas participé.  

 

L’orthopédagogue 2 ayant participé à la mise à l’essai détient un baccalauréat en 

adaptation scolaire et sociale et a complété la formation académique de la maîtrise en 

orthopédagogie. Elle compte de multiples expériences en orthopédagogie dans différents 

établissements scolaires ainsi que dans le milieu privé. En plus de sa pratique 

orthopédagogique, elle est également formatrice en orthopédagogie en France, mentor 

pour les nouveaux diplômés en adaptation scolaire et en orthopédagogie, ainsi que chargée 

de cours en mathématiques dans une Université du Québec.  

 

Le questionnaire transmis aux orthopédagogues s’intéressait à l’utilité et à la 

valeur d’usage du référentiel en cohérence avec le travail de l’orthopédagogue et 

l’intention du référentiel de soutenir le développement du rapport positif à l’égard des 

mathématiques chez les élèves; à l’utilisabilité du référentiel, notamment la facilité, 

l’organisation et la clarté du référentiel favorisant une utilisation rapide, précise et 

efficace; l’adéquation du référentiel avec les besoins du milieu, sa valeur ajoutée à ce qui 

existe déjà et son réalisme permettant une utilisation ciblée où la mise en pratique des 

interventions proposées dans le référentiel ne s’éloigne pas trop du contexte de la pratique; 
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et la valeur d’estime du référentiel, considérant l’esthétique et l’attrait du référentiel pour 

les orthopédagogues. Pour répondre aux questions, les orthopédagogues étaient invitées à 

répondre à un questionnaire de type Likert. Plus précisément, elles ont été invitées à 

indiquer leur niveau d’accord avec les énoncés du questionnaire à l’aide d’une échelle à 

cinq niveaux allant de Non, pas du tout à Oui, absolument. Enfin, le questionnaire se 

conclut par une case à cocher afin de savoir si, pour son évaluation, l’orthopédagogue a 

eu la chance de mettre en pratique certaines interventions proposées dans le référentiel. 

Le questionnaire prévoit également une section commentaires.  

 

Suivant cette deuxième boucle d’amélioration, le prototype (Appendice F) a été 

transmis à un graphiste afin que celui-ci améliore le visuel du référentiel, menant le 

prototype à la version finale du produit (Appendice G).  

 

3.2.5 La diffusion  

En fonction des commentaires reçus lors des boucles de mise à l’essai, le 

référentiel a été amélioré afin de permettre à sa diffusion et à son partage dans le réseau 

scolaire. Ainsi, il pourra aider et outiller les orthopédagogues, et les autres acteurs de 

milieu scolaire, à prévenir le développement de l’anxiété en mathématiques chez les 

élèves du primaire.  

Nous avons inclus la mention Creative Commons au référentiel afin que le 

référentiel puisse être partagé à tous ceux qui pourraient bénéficier de son utilisation.  
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3.3 Considérations éthiques 

Les participants de l’étude ont donné leur consentement en signant le formulaire 

d’information et de consentement de la recherche. Dans celui-ci, la nature de leur 

participation, les risques et inconvénients de leur participation ainsi que les considérations 

éthiques étaient présentés. Les formulaires signés sont conservés dans l’ordinateur de la 

chercheuse, protégé par un mot de passe, et comme toutes les données recueillies lors de 

cette étude, ils seront supprimés à la fin de l’étude. 

Dans le formulaire de consentement, l’accord de tous les participants a été obtenu 

concernant la divulgation de leur nom et de leur lieu de travail lors de la publication de 

l'essai. La mention des noms des orthopédagogues participantes a été faite à la fin du 

produit développé en guise de références et de remerciements.  

La présente recherche a été approuvée par un comité d’éthique de la recherche de 

l’Université du Québec à Trois-Rivières. Le certificat portant le numéro CER-22-293-

07.07 a été émis le 31 janvier 2023. 

   

 

 



CHAPITRE IV 

 

PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 

 

 

Ce chapitre de l’essai a pour objectif de présenter les résultats de la recherche ayant 

permis à la création du référentiel d’interventions orthopédagogiques. Ce chapitre est 

divisé en trois sections. D’abord, la première section vise à répondre à l’objectif spécifique 

de la recherche, soit de développer un référentiel d’interventions orthopédagogiques 

visant le développement d’un rapport positif à l’égard des mathématiques chez les élèves 

du primaire. Ainsi, cette section correspond aux connaissances apportées par les 

orthopédagogues lors de la consultation ainsi qu’à celles recueillies lors de la recension 

des écrits. Ensuite, la deuxième et la troisième section correspondent aux résultats obtenus 

grâce aux boucles de mises à l’essai du référentiel. D’abord, la deuxième section 

correspond à la boucle de mise à l’essai auprès des chercheurs en didactique des 

mathématiques. Puis, la troisième section correspond à la boucle de mise à l’essai auprès 

des orthopédagogues.  
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4.1 Connaissances apportées par les orthopédagogues et par les recensions des 

écrits 

 À l’issue de la recension des écrits précédant la consultation, de la consultation 

auprès des orthopédagogues et de la recension des écrits poursuivant la consultation, des 

interventions orthopédagogiques permettant de développer un rapport positif à l’égard des 

mathématiques chez les élèves du primaire ont été répertoriées.  

 

4.1.1 Données recueillies grâce à la recension des écrits réalisée avant la consultation 

  Certaines pistes d’interventions pour prévenir le développement de l’anxiété en 

mathématiques sont mentionnées dans les écrits scientifiques. Lors de la recension des 

écrits, plusieurs interventions ont été soulevées. Ces interventions ont été retenues et 

répertoriées dans le tableau suivant, accompagnées de leur source. 

Tableau 2 

Interventions suggérées par les écrits pour prévenir l’anxiété en mathématiques 

Interventions Références 

Favoriser la discussion en mathématiques (Lafortune et Pons, 2004) 
Favoriser l’illustration dans les l’explication des 
démarches 
Favoriser l’autoévaluation  
Utiliser le modelage  
Parler de nos expériences personnelles aux élèves (Gattuso et al., 1989; 

Lafortune, 2002; Lafortune 
et Pons, 2004) 
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Tourner le négatif de l’anxiété en positif : utiliser 
l’excitation et le défi pour augmenter la fierté et le 
plaisir lors de la réussite de la tâche 

(Lafortune, 2002) 

Utiliser des fiches de réflexion pour que l’élève 
réfléchisse à sa façon de faire lorsqu’il ne comprend pas 
en mathématiques (Appendice H) 
Observer les manifestations d’anxiété 
Questionner les élèves quant aux manifestations 
d’anxiété observées pour en discuter 
Discuter des émotions en classe pour diminuer le stress 
lors d’évaluations 
Favoriser les interventions qui apportent des réactions 
affectives positives en mathématiques  
Ne jamais laisser sous-entendre qu’une question est 
idiote 
Croire en l’élève 
Favoriser le développement de la confiance de l’élève 
Souligner le progrès même sans réussite 
Répéter que la solution ne se trouvera pas 
instantanément 
Faire écrire, lire, illustrer et/ou parler l’élève à propos 
des mathématiques, de sa perception de ceux-ci, des 
émotions ressenties 

(Lafortune et al., 2002; Park 
et al., 2014) 

Philosopher sur les mathématiques (Lipman et al., 1980, cité 
dans Lafortune et al., 2002) 

Donner des objectifs réalisables aux jeunes (Willis, 2010) 
Faire davantage de différenciation pédagogique pour 
permettre de respecter le niveau de chacun 
Aider les jeunes à croire en leurs capacités 
Tenter de motiver tous les élèves 
Déterminer des objectifs personnels à atteindre aux 
élèves et les aider à les atteindre 
Banaliser/encourager l’erreur comme un apprentissage 
et non une source d’anxiété; ne pas éviter les erreurs ou 
consoler les élèves lors d’erreurs 

(Miller, 2020; Willis, 2010) 

Utiliser des exemples de la vie quotidienne pour 
concrétiser les notions, faire des liens avec le vécu 

(Gattuso et al., 1989; Willis, 
2010) 
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Modéliser une attitude positive et éviter de montrer une 
attitude négative 

(Morsanyi et al., 2017) 

Réévaluer avec l’élève la nature et les conséquences de 
l’anxiété en mathématiques  
Amener les élèves à prendre conscience qu’ils ont le 
contrôle de leurs résultats en mathématiques et que leurs 
efforts payent 

(Lemus, 2021) 
 

Aider à ce que les élèves soient émotionnellement 
disposés à être positifs: commencer par des exercices 
plus faciles pour faire prendre confiance 
Mentionner aux élèves qu’il est normal de vivre des 
échecs parfois, que si tout était toujours facile, il n’y 
aurait pas assez de défi 
La valeur des mathématiques doit être transmise (Gattuso et al., 1989) 
Les mathématiques doivent sembler accessibles aux 
élèves 
Créer un environnement mathématique concret 
Créer un environnement mathématique humain 
Créer un environnement mathématique réel 
Favoriser l’utilisation de matériel et de situations 
Favoriser les échanges entre les élèves 
Favoriser l’exploration libre en groupes 
Favoriser la verbalisation de la démarche (même entre 
pairs) 
Enseignant: Supervise l’apprentissage individuel 
Rendre les élèves à l’aise de communiquer (dès le début 
du cours) 
Considérer la dimension affective 
Encourager les élèves à s’exprimer sur leurs perceptions 
de la matière, de l’enseignant et de leur vécu en maths 
Favoriser la prise de conscience réfléchie et approfondie 
plutôt que des moments d’éclairs de compréhension 

(Gattuso et al., 1989; Miller, 
2020) 

Enseigner par la résolution de problèmes (Forest, 2022) 
Parler « d’histoires mathématiques » et non « problèmes 
mathématiques » 

(Fortin, 2020) 

Célébrer les apprentissages en mathématiques (Bélanger, 2022) 
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Accepter les diverses façons de résoudre un problème 
mathématique 

(Miller, 2020) 

Respecter les styles d’apprentissage et le point de départ 
de chacun 

(Reid et Reid, 2020) 

Croire en une intention positive  
Prioriser une écoute active sans jugement 
Rendre les mathématiques dynamiques; utilisation de 
vidéos 

(Garneau, 2022; Reid et 
Reid, 2020) 

Favoriser l’apprentissage en nature (Gagné, 2022) 
Favoriser un climat positif et sécurisant (Lambert-Samson et 

Beaumont, 2017). Prioriser une gestion positive des comportements 
Utiliser des tableaux blancs (Liljedahl et Giroux, 2024) 

 

4.1.2 Consultation auprès des orthopédagogues 

  Lors de la consultation auprès des orthopédagogues, celles-ci ont soulevé des 

interventions et des conseils qu’elles-mêmes mettaient ou avaient déjà mis en place pour 

aider des élèves présentant des signes d’anxiété en général et d’anxiété en mathématiques. 

À l’issue de cette consultation, des éléments ont été retenus et répertoriés dans le tableau 

suivant, ainsi que la mention du ou des orthopédagogues les appuyant. Il est à considérer 

que lorsqu’un élément d’intervention était nommé par une orthopédagogue, la discussion 

se poursuivait et chacune pouvait échanger sur cet élément. Toutefois, il est possible que 

certains éléments soient identifiés comme rapportés par une seule orthopédagogue, mais 

que les deux autres orthopédagogues aient été en accord, sans pour autant en avoir fait la 

promotion puisqu’il avait déjà été mentionné. 
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Tableau 3 

Résultats issus de la consultation auprès des orthopédagogues 

Orthopédagogue  Éléments soulevés par les orthopédagogues 

1 Toujours adapter nos interventions afin de respecter la zone 
proximale de développement (ZPD) du ou des élèves 

3 Il n’y a pas d’interventions spécifiques à l’anxiété 
3 Reconnaitre les deux types d’anxiété chez l’élève 

1, 3 Faire vivre des réussites aux élèves 

- Adapter une tâche pour que l’élève vive des expériences de 
réussites  

- Valoriser la réussite (même si c’était un examen plus facile, 
lui laisser vivre sa réussite) 

3 Reconnaitre que se sentir dépassé en classe est un facteur générant 
de l’anxiété 

3 Tolérer les silences pour laisser la chance à l’élève de répondre 

1 Revenir à une stratégie de base pour que l’élève ait des repères, 
chose qu’on ne peut pas forcément faire en classe 

1, 3 Considérer les processus personnels de l’élève plutôt que d’obliger 
des processus (et au besoin amener l’élève à développer la nouvelle 
stratégie) 

- Surtout pour les situations didactiques : soumettre la 
situation à l’élève et le laisser faire comme il veut, puis au 
besoin, modifier la tâche pour empêcher l’utilisation de 
certaines stratégies pour amener l’élève à innover sa stratégie 
vers la nouvelle stratégie  

2 Identifier la source d’anxiété (mathématiques ou général) 

2 Comparer l’anxiété à quelque chose de plus concret pour l’élève  

ex.: Schéma de l’ordinateur : 
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- Virus dans l’ordinateur, quelles sont les sources du 
virus/anxiété? 

- Trouver un antivirus (pensées, objets, etc) 

2 Éviter la pression inutile (éviter les chronomètres, évaluations, 
notes, etc.) 

1, 2, 3 Passer par le jeu (plaisir) 

1, 2 Dédramatiser les erreurs  

2 Communiquer avec les parents pour un travail commun 

2 Mettre de l’avant les forces de l’élève (valoriser) 

1, 2 Utiliser des objets sensoriels ex. : toutous 

2 Modéliser ce qui est attendu (l’élève doit connaitre les attentes) 

1 Faire faire les évaluations dans un local séparé pour éviter la 
comparaison avec les autres élèves (s’ils ont terminé ou non?) 

1 Éviter de mettre la pression sur les évaluations importantes 
(ministère) en les nommant constamment 

1 Ne pas utiliser le terme « problème mathématique » ex : situation 
maths 

1 Utiliser des tableaux blancs : les élèves ont tendance à être plus 
portés à essayer et à ne pas avoir peur de faire des erreurs  

1, 3 Viser la compréhension et non l’application par procédures (amène 
l’élève à bloquer et à perdre le contrôle devant une situation 
anxieuse) 

- Structurer l’élève 
- Faire réfléchir les élèves sur les contenus 
- Faire nommer à l’élève le nom des notions apprises 

dernièrement  
- Aider l’élève à se questionner pour qu’il comprenne quand et 

pourquoi mettre en application les notions 

1, 3 Prendre le temps de discuter des procédures 
1 Travailler autrement qu’en classe (dehors, etc.) 
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1 Utiliser du matériel 
1, 2 Reconnaitre les moments anxieux et faire reconnaitre à l’élève, être 

calme, calmer l’élève 

1 Faire reconnaitre les notions dans les jeux 

3 Ne pas oublier que les élèves arrivant en difficulté en maths ont 
souvent un rapport négatif  

- Souvent, le moment où l’élève commence à aimer les maths, 
il prend plus de risques et il commence à être meilleur 

3 Comparer les connaissances à un fromage gruyère (il y a des trous, 
certains trous vont devoir être remplis plus rapidement (prioritaires) 

3 Faire comprendre qu’il n’est pas nécessaire d’être bon dans tout  

1 Faire preuve de flexibilité, ne pas être rigide ni mettre de pression 
pour la vitesse d’apprentissage de la matière 

 

 

De plus, lors de la consultation, il a été mentionné qu’il n’existait pas 

d’interventions orthopédagogiques spécifiques à l’anxiété, mais que plusieurs 

interventions pouvaient être faites par l’orthopédagogue afin de prévenir ou de diminuer 

le risque de développement d’anxiété.  

 

4.1.3 Mise en commun des données 

 Afin de répondre à l’objectif spécifique de la recherche et d’ainsi, créer un 

référentiel d’interventions orthopédagogiques visant le développement d’un rapport 

positif à l’égard des mathématiques chez les élèves du primaire, une mise en commun des 
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données recueillies a été réalisée. Chacune des données recueillies est répertoriée dans le 

tableau et porte l’indication de sa provenance : écrits et/ou consultation. 

Tableau 4 

Interventions orthopédagogiques visant à prévenir l’anxiété en mathématiques par le 

développement d’un rapport positif à l’égard des mathématiques 

Interventions Provenance 
Consultation Écrits 

Toujours adapter nos interventions afin de respecter la zone 
proximale de développement (ZPD) du ou des élèves; Respecter 
les styles d’apprentissage et le point de départ de chacun 

x x 

Faire davantage de différenciation pédagogique pour permettre 
de respecter le niveau de chacun 

 x 

Il n’y a pas d’interventions spécifiques à l’anxiété x  
Reconnaitre les deux types d’anxiété chez l’élève x x 
Faire vivre des réussites aux élèves 

- Adapter une tâche pour que l’élève vive des expériences 
de réussites  

- Valoriser la réussite (même si c’était un examen plus 
facile, lui laisser vivre sa réussite) 

- Souligner le progrès même sans réussite 
- Célébrer les apprentissages en mathématiques 
- Aider à ce que les élèves soient émotionnellement 

disposés à être positifs: commencer par des exercices 
plus faciles pour faire prendre confiance 

x x 

Reconnaitre que se sentir dépassé en classe est un facteur 
générant de l’anxiété 

x  

Tolérer les silences pour laisser la chance à l’élève de répondre x  
Revenir à une stratégie de base pour que l’élève ait des repères, 
chose qu’on ne peut pas forcément faire en classe 

x  

Considérer les processus personnels de l’élève plutôt que 
d’obliger des processus (et au besoin amener l’élève à 

x x 
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développer la nouvelle stratégie); Accepter les diverses façons 
de résoudre un problème mathématique  

- Surtout pour les situations didactiques : soumettre la 
situation à l’élève et le laisser faire comme il veut, puis 
au besoin, modifier la tâche pour empêcher l’utilisation 
de certaines stratégies pour amener l’élève à innover sa 
stratégie vers la nouvelle stratégie 

Identifier la source d’anxiété (mathématiques ou général) x  
Comparer l’anxiété à quelque chose de plus concret pour l’élève  

ex.: Schéma de l’ordinateur : 

- Virus dans l’ordinateur, quelles sont les sources du 
virus/anxiété? 

- Trouver un antivirus (pensées, objets, etc) 

x  

Éviter la pression inutile (éviter les chronomètres, évaluations, 
notes, etc.) 

x  

Passer par le jeu (plaisir) x  
Dédramatiser les erreurs ; Banaliser/encourager l’erreur comme 
un apprentissage et non une source d’anxiété; ne pas éviter les 
erreurs ou consoler les élèves lors d’erreurs; Mentionner aux 
élèves qu’il est normal de vivre des échecs parfois, que si tout 
était toujours facile, il n’y aurait pas assez de défi 

x x 

Communiquer avec les parents pour un travail commun x  
Mettre de l’avant les forces de l’élève (valoriser); Souligner le 
progrès même sans réussite 

x x 

Utiliser des objets sensoriels ex. : toutous x  
Modéliser ce qui est attendu (l’élève doit connaitre les attentes) x  
Faire faire les évaluations dans un local séparé pour éviter la 
comparaison avec les autres élèves (s’ils ont terminé ou non?) 

x  

Éviter de mettre la pression sur les évaluations importantes 
(ministère) en les nommant constamment 

x  

Ne pas utiliser le terme « problème mathématique » ex : 
situation maths ou histoire mathématique 

x x 

Utiliser des tableaux blancs : les élèves ont tendance à être plus 
portés à essayer et à ne pas avoir peur de faire des erreurs 

x x 
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Viser la compréhension et non l’application par procédures 
(amène l’élève à bloquer et à perdre le contrôle devant une 
situation anxieuse) 

- Structurer l’élève 
- Faire réfléchir les élèves sur les contenus 
- Faire nommer à l’élève le nom des notions apprises 

dernièrement 
- Aider l’élève à se questionner pour qu’il comprenne 

quand et pourquoi mettre en application les notions 

x  

Reconnaitre les moments anxieux et faire reconnaitre à l’élève, 
être calme, calmer l’élève 

x  

Faire reconnaitre les notions dans les jeux x  
Ne pas oublier que les élèves arrivant en difficulté en maths ont 
souvent un rapport négatif  

Souvent, le moment où l’élève commence à aimer les maths, il 
prend plus de risques et il commence à être meilleur 

x  

Comparer les connaissances à un fromage gruyère (il y a des 
trous, certains trous vont devoir être remplis plus rapidement 
(prioritaires) 

x  

Faire comprendre qu’il n’est pas nécessaire d’être bon dans tout x  
Faire preuve de flexibilité, ne pas être rigide ni mettre de 
pression pour la vitesse d’apprentissage de la matière 

x  

Favoriser la discussion en mathématiques x x 
Parler de nos expériences personnelles aux élèves  x 
Prioriser une écoute active sans jugement  x 
Discuter des émotions en classe pour diminuer le stress lors 
d’évaluations 

 x 

Philosopher sur les mathématiques  x 
Questionner les élèves quant aux manifestations d’anxiété 
observées pour en discuter 

 x 

Faire écrire, lire, illustrer et/ou parler l’élève à propos des 
mathématiques, de sa perception de ceux-ci, des émotions 
ressenties 

 x 

Encourager les élèves à s’exprimer sur leurs perceptions de la 
matière, de l’enseignant et de leur vécu en maths 

 x 
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Les élèves doivent se sentir à l’aise de communiquer (dès le 
début du cours) 

 x 

Réévaluer avec l’élève la nature et les conséquences de l’anxiété 
en mathématiques 

 x 

Utiliser des fiches de réflexion pour que l’élève réfléchisse à sa 
façon de faire lorsqu’il ne comprend pas en mathématiques 
(Appendice H) 

 x 

Utiliser des exemples de la vie quotidienne pour concrétiser les 
notions, faire des liens avec le vécu 

 x 

Favoriser les échanges entre les élèves  x 
Favoriser l’autoévaluation  x 
Favoriser l’illustration dans les l’explication des démarches  x 
Utiliser le modelage  x 
Favoriser les interventions qui apportent des réactions affectives 
positives en mathématiques 

 x 

Favoriser l’exploration libre en groupes  x 
Favoriser la verbalisation de la démarche (même entre pairs) x x 
Favoriser l’utilisation de matériel et de situations x x 
Travailler différemment qu’en classe (ex. : aller travailler 
dehors); en nature 

x x 

Observer les manifestations d’anxiété  x 
Favoriser le développement de la confiance de l’élève  x 
Ne jamais laisser sous-entendre qu’une question est idiote  x 
Croire en l’élève  x 
Aider les jeunes à croire en leurs capacités  x 
Amener les élèves à prendre conscience qu’ils ont le contrôle de 
leurs résultats en mathématiques et que leurs efforts payent 

 x 

Croire en une intention positive  x 
Donner des objectifs réalisables aux jeunes  x 
Déterminer des objectifs personnels à atteindre aux élèves et les 
aider à les atteindre 

 x 

Répéter que la solution ne se trouvera pas instantanément  x 
Rendre les mathématiques dynamiques; utilisation de vidéos  x 
Tenter de motiver tous les élèves  x 
Tourner le négatif de l’anxiété en positif : utiliser l’excitation et 
le défi pour augmenter la fierté et le plaisir lors de la réussite de 
la tâche 

 x 
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Modéliser une attitude positive et éviter de montrer une attitude 
négative 

 x 

La valeur des mathématiques doit être transmise  x 
Les mathématiques doivent sembler accessibles aux élèves  x 
L’environnement mathématique doit être: concret, réel, humain  x 
Considérer la dimension affective  x 
Favoriser la prise de conscience réfléchie et approfondie plutôt 
que des moments d’éclairs de compréhension 

 x 

 

 

Le tableau de synthèse des connaissances permet de présenter un comparatif entre 

les éléments suggérés par les écrits et les éléments suggérés par des orthopédagogues, 

considérés comme acteurs du terrain.  

C’est l’utilisation de ce tableau synthèse qui a permis à l’élaboration du premier 

prototype. 

 

D’ailleurs, lors de l’observation de ce tableau, on remarque que plusieurs 

interventions sont communes entre les écrits et la consultation, mettant en lumière 

l’alliance théorie-pratique par les orthopédagogues participantes à ce projet. Somme toute, 

il est possible de dégager des lignes directrices similaires entre les interventions données, 

permettant de distinguer quelques grandes catégories de recommandations, soit 

l’importance de favoriser : la discussion, la croissance de la confiance de l’élève, la 

diminution des risques de développement du stress, et l’adaptation des interventions pour 

favoriser la mise en place d’un climat d’apprentissage positif. Certes, il n’est pas sans dire 
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ces grandes catégories de recommandations viennent également s’entrecroiser. Par 

exemple, la mise en place d’un climat d’apprentissage positif est directement liée à la 

réduction des facteurs de stress, tout comme il a déjà été mis de l’avant par cette recherche 

que le rapport positif à l’égard des mathématiques agit comme un levier direct à la 

réduction des risques d’anxiété en mathématiques.  

 

On remarque également que les écrits ont permis d’approfondir davantage 

certaines interventions, ajoutant ainsi des propositions pratiques à des interventions 

nommées par les orthopédagogues. Par exemple, l’importance de la discussion a été 

mentionnée par les écrits et par les orthopédagogues. À ce sujet, l’apport des écrits est 

significatif puisque plusieurs études, dont celle de Lafortune et Pons (2004), s’intéressent 

de près aux moyens de promouvoir les discussions, les contextes favorisant ces 

discussions et à l’importance de faire réfléchir les élèves, notamment.  

 

Ensuite, les écrits ont également permis de relever plusieurs interventions 

spécifiques aux mathématiques. En effet, plusieurs interventions ont été soulevées par les 

écrits, qui n’ont pas forcément été relevées par les orthopédagogues, qui elles, ont montré 

une vision plus générale d’interventions pour prévenir l’anxiété, probablement en raison 

de leur vision concrétisée par l’expérience dans le milieu.  

Par exemple, les écrits ont relevé plusieurs interventions visant à favoriser la 

croissance de la confiance de l’élève en mathématiques, tel que de répéter aux élèves que 
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la solution ne se trouvera pas instantanément; de rendre les mathématiques accessibles 

aux yeux des élèves; ou de favoriser la prise de conscience réfléchie et approfondie plutôt 

que des moments d’éclairs de compréhension; etc. Dans le même sens, les écrits ont 

également relevé des interventions, plus propres aux mathématiques, visant à mettre en 

place un climat d’apprentissage plus positif, tel que de rendre les mathématiques 

dynamiques grâce à l’utilisation de vidéos; de transmettre la valeur des mathématiques 

aux élèves; de favoriser un environnement mathématique concret, réel, humain; etc.  

 

Cependant, le point de vue pratique des orthopédagogues et leur vision plus 

générale des interventions ont permis d’aborder des pratiques visant à réduire les risques 

de développement de l’anxiété et d’apporter une plus grande variété d’interventions, 

teintée d’expérience personnelle et d’appropriation avec les années. Par exemple, c’est 

justement le cas des recommandations suivantes, qui laissent croire à des pratiques 

essayées s’étant révélées gagnantes avec des élèves : viser la compréhension et non 

l’application par procédures (amène l’élève à bloquer et à perdre le contrôle devant une 

situation anxieuse); faire reconnaitre les notions dans les jeux; utiliser des objets 

sensoriels; ou encore modéliser ce qui est attendu afin que les élèves connaissent les 

attentes. Ensuite, certaines autres recommandations semblent aussi être des pratiques 

s’étant avérées gagnantes avec les élèves, mais montrent aussi un élément plus concret et 

plus près de la pratique en milieu scolaire : faire faire les évaluations dans un local séparé 

pour éviter la comparaison avec les autres élèves; ou encore éviter de mettre la pression 
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sur les évaluations importantes (ministère) en les nommant constamment. Finalement, 

certaines autres suggestions des orthopédagogues révèlent surtout l’aspect humain, 

surement développé avec les années d’expérience, mais qui certes, s’est révélé gagnant : 

reconnaitre les moments anxieux et les faire reconnaitre à l’élève; être calme, calmer 

l’élève; faire comprendre qu’il n’est pas nécessaire d’être bon dans tout; ou encore faire 

preuve de flexibilité, ne pas être rigide ni mettre de pression pour la vitesse 

d’apprentissage de la matière.  

Toutes ces recommandations ne font pas forcément uniquement référence aux 

mathématiques, mais s’appliquent définitivement en mathématiques, et sont 

définitivement plus teintées par les enjeux remarqués, les événements vécus et les 

ressources utilisées lors de la pratique.  

 

4.2 Boucle de mise à l’essai auprès des chercheurs en didactique des mathématiques 

Une boucle de mise à l’essai a d’abord été réalisée auprès de deux chercheurs en 

didactique des mathématiques afin d’évaluer les contenus mathématiques présentés dans 

le référentiel. Les lignes qui suivent présentent le résultat de cette première boucle de mise 

à l’essai.   
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4.2.1 Résultats de la première boucle de mise à l’essai 

Lors de cette boucle de mise à l’essai, les chercheurs ont mis de l’avant certains 

aspects à améliorer dans le référentiel. Ainsi, le tableau qui suit présente les constats s’y 

rapportant. Dans la colonne de gauche, on retrouve la question inscrite dans le 

questionnaire et dans la colonne du milieu ainsi que celle de droite, l’appréciation chiffrée 

obtenue par les chercheurs, accompagnée d’un résumé des éléments soulevés par ces 

derniers.  

Tableau 5 

Résultat de l’évaluation réalisée par les chercheurs  

Questions Résultats et résumés des 
éléments soulevés par les 

commentaires du chercheur 
1 

Résultats et résumés des 
éléments soulevés par les 

commentaires du chercheur 
2 

1. À combien sur 10 
évalueriez-vous les 
contenus présentés 
dans le référentiel 
(clarté, précision, 
justesse) pour 
utilisation par des 
orthopédagogues en 
contexte 
d’interventions en 
mathématiques au 
primaire? (10 étant très 
adéquat et 1 étant très 
peu adéquat) 

9,5/10 
- Les contenus sont clairs 

et précis. 
- Certains éléments de 

contenus pourraient être 
précisés davantage. 
o L’utilisation du jeu 

pourrait être mise 
davantage de l’avant. 

o Le type de jeu pourrait 
être précisé. 

- La différenciation 
pédagogique pourrait être 
davantage abordée. 

 

9/10 
- Les formulations sont en 

général adéquates, 
certains passages et 
conseils pourraient avoir 
une formulation plus 
spécifique à 
l’orthopédagogue ou une 
formulation plus précise.  

- Certaines formulations 
semblent familières. 

* Un document a été fourni 
pour donner exemple des 
passages nécessitant des 
modifications. 

2. À combien sur 10 
évalueriez-vous 
l’efficacité potentielle 
du référentiel pour 
soutenir le 

9/10 
- Le référentiel est clair, les 

contenus sont répertoriés 
par catégories clairement 
identifiées. 

10/10 
- Excellente synthèse, la 

diffusion est encouragée. 
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développement du 
rapport positif en 
mathématiques chez 
les élèves du primaire 
suivis en 
orthopédagogie? (10 
étant très efficace et 1 
étant très peu efficace) 

- La pertinence des 
interventions concernant 
l’anxiété a été aisément 
relevée. 

- La spécificité en 
mathématiques aurait pu 
être davantage mise en 
évidence. 
o La majorité des 

interventions peuvent 
s’appliquer à d’autres 
matières. 

o Le référentiel aurait pu 
se rapporter davantage 
aux processus 
mathématiques. 

3. Avez-vous rencontré 
des difficultés quant à 
la compréhension des 
contenus du 
référentiel? Si oui, 
lesquelles 

Non. Oui, mais des ajustements 
mineurs suffiront. 
* Des exemples de passages 
ont été fournis.  

4. La lecture du 
référentiel a-t-elle 
suscité chez vous des 
questionnements 
causés par un manque 
de précision, un 
manque de clarté ou 
autre? Si oui, lesquels? 

Non. Non. 

5. Avez-vous des 
recommandations ou 
des pistes 
d’amélioration à 
suggérer? 

- Le référentiel est tout à 
fait pertinent pour 
prévenir l’anxiété chez 
les jeunes du primaire par 
le développement d’un 
rapport positif en 
mathématiques, mais la 
pertinence pour des fins 
d’interventions en 
mathématiques aurait pu 
être mise davantage de 
l’avant. Un 
approfondissement 

- Certaines répétitions de 
logos de référence 
n’apparaissent pas 
nécessaires 

- L’uniformisation des 
encadrés serait importante 
ainsi que les retraits de 
notes sur le côté des pages.  

- La présentation générale 
du référentiel pourrait être 
retravaillée. La structure 
du référentiel également 
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concernant les 
interventions spécifiques 
en mathématiques aurait 
été pertinent (type 
d’activité 
mathématiques, 
interventions spécifiques 
à des concepts, 
processus, etc.). 

afin de faciliter la 
diffusion. 

La vérification des 
références afin de bien 
respecter le format APA. 

6. Autres commentaires  
 

Excellent travail! Le travail est de haute qualité 
et l’idée de faire valider par 
des orthopédagogues est 
excellente. 

 

4.2.2 Ajustements à l’issue de la boucle de mise à l’essai 

À la suite de la boucle de mise à l’essai auprès des chercheurs et en fonction des 

commentaires reçus, des ajustements ont été faits au référentiel afin de l’améliorer. Le 

tableau suivant fait état des ajustements apportés au référentiel à l’issue de cette première 

boucle de mise à l’essai.  

Tableau 6 

Ajustements apportés à l’issue de la première boucle de mise à l’essai 

Liste des ajustements apportés au prototype à l’issue de la première boucle de mise 
à l’essai 

1. Reformulation d’énoncés afin de préciser le contexte orthopédagogique. 

2. Reformulation d’énoncés afin de préciser l’idée en utilisant un langage moins 

familier. 

3. Précision d’éléments de contenus. 

4. Ajout d’exemples afin d’illustrer certains contenus. 
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5. Réorganisation de certains énoncés mentionnés en marge afin qu’ils soient intégrés 

davantage à la mise en page générale et mentionnés plus clairement. 

6. Ajout d’une note mentionnant la possibilité d’adaptation des énoncés du référentiel 

à un contexte de classe (plutôt qu’en orthopédagogie) et d’une mention selon 

laquelle certains énoncés peuvent également être pris en compte dans d’autres 

matières (bien que la recherche ait été réalisée spécifiquement en mathématiques). 

7. Uniformisation des couleurs de la mise en page. 

8. Retrait de pictogrammes (utilisés pour identifier les références) qui se répétaient. 

9. Corrections apportées à certaines références. 

 

 

4.3 Boucle de mise à l’essai auprès des orthopédagogues 

Afin de compléter la précédente boucle de mise à l’essai, une deuxième boucle de 

mise à l’essai a été réalisée auprès d’orthopédagogues afin d’avoir la perception des 

utilisateurs cibles du prototype afin de s’assurer qu’il répond à leurs besoins. Les lignes 

qui suivent présentent le résultat de cette deuxième boucle de mise à l’essai.   

 

4.3.1 Résultats de la boucle de mise à l’essai 

Lors de cette boucle de mise à l’essai, les orthopédagogues, par leurs notes et 

commentaires, ont mis de l’avant les forces du référentiel, ainsi que certains aspects à 

améliorer. Ainsi, le tableau qui suit résume les apports de la boucle de mise à l’essai. Dans 

la colonne de gauche, ensuite séparée en deux colonnes, on retrouve les questions inscrites 

dans le questionnaire.  Dans les colonnes de droite, on retrouve l’appréciation des 
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orthopédagogues. Celle-ci est indiquée en fonction de la note attribuée sur l’échelle de 

type Likert proposée par le questionnaire, ainsi que par le résumé des commentaires 

ajoutés, lorsque cela s’applique.  

Tableau 7 

Résultat de l’évaluation réalisée auprès des orthopédagogues 

Questions Résultats et 
résumés des 

éléments soulevés 
par les 

commentaires de 
l’orthopédagogue 

1 

Résultats et 
résumés des 

éléments 
soulevés par les 
commentaires de 
l’orthopédagogue 

2 
1. Utilité et valeur 

d’usage du 
référentiel 
(adéquation avec 
l’objectif de 
recherche et le 
travail de 
l’orthopédagogue)  

a) Est-ce que le 
référentiel propose 
bien des 
interventions visant 
au développement 
d’un rapport positif 
envers les 
mathématiques chez 
l’élève? 

5 : Oui, 
absolument 

5 : Oui, 
absolument 

b) Est-ce que les actions 
proposées permettent 
à l’orthopédagogue 
d’aider les élèves à 
soutenir le 
développement d’un 
rapport positif à 
l’égard des 
mathématiques?  

5 : Oui, 
absolument 

5 : Oui, 
absolument 

c) Est-ce que le 
référentiel est utile 

4 : Oui, assez 5 : Oui, 
absolument 
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pour 
l’orthopédagogue? 

d) Est-ce que le 
référentiel est 
cohérent avec le 
travail de 
l’orthopédagogue? 

4 : Oui, assez 5 : Oui, 
absolument 

Commentaires 
 

 Contenu complet 

2. Utilisabilité du 
référentiel 
(facilité, 
organisation et 
clarté)  

a) Est-ce que le 
référentiel est facile 
d’utilisation? 

4 : Oui, assez 4 : Oui, assez 

b) Est-ce que le 
référentiel offre 
suffisamment de 
précision et de clarté 
pour bien 
comprendre les 
interventions 
proposées? 

4 : Oui, assez 5 : Oui, 
absolument 

c) Est-ce que le 
référentiel est bien 
structuré? 

5 : Oui, 
absolument 

4 : Oui, assez 

d) Est-ce que le 
référentiel permet de 
rapidement trouver 
les idées 
d’interventions 
recherchées? 

4 : Oui, assez 4 : Oui, assez 

Commentaires - Questionnement 
quant aux 
numéros 
indiqués 
(références) 

- Préférence pour 
les schémas ou 
les cartes 
conceptuelles 

- Proposition de 
placer la section 
favorisant le 
climat positif 
avant la section 
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des 
interventions 
pour diminuer 
le 
développement 
du stress 

3. Adéquation du 
référentiel avec 
les besoins du 
milieu, valeur 
ajoutée et 
réalisme  

 

a) Est-ce que le 
référentiel est rapide 
à consulter? 

5 : Oui, 
absolument 

4 : Oui, assez 

b) Est-ce que les 
interventions sont 
assez concrètes pour 
la mise en pratique? 

4 : Oui, assez 4 : Oui, assez 

c) Est-ce que les 
interventions 
proposées sont 
adaptées pour les 
élèves du primaire? 

5 : Oui, 
absolument 

5 : Oui, 
absolument 

d) Est-ce que le 
référentiel répond 
bien aux besoins des 
différents milieux de 
pratique? (public, 
privé, etc.) 

4 : Oui, assez 5 : Oui, 
absolument 

Commentaires 
 

  

4. Valeur d’estime 
du référentiel 
(esthétique et 
attrait) 

 

a) Est-ce que le 
référentiel, dans sa 
version de travail 
actuelle, est 
attrayant? 

4 : Oui, assez 4 : Oui, assez 

b) Est-ce que le 
référentiel donne 
envie d’être utilisé? 

4 : Oui, assez 4 : Oui, assez 

Commentaires  - Idem, 
préférence pour 
schémas ou 
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cartes 
conceptuelles 

5. Pour votre évaluation, avez-vous eu la 
chance de tester le référentiel en mettant en 
pratique une ou plusieurs de ses suggestions? 
  

non Non, pas encore 

Autres commentaires généraux - Très intéressant 
- Le référentiel 

tient compte de 
plusieurs écrits 
et commentaires 
recueillis 
(collecte de 
données) 

- Simple et rapide 
d’accès 

- Il serait 
intéressant de le 
partager aux 
enseignants et 
aux parents 

- Beaucoup 
d’éléments font 
partie de ma 
pratique, mais 
après la lecture, 
je discuterai 
davantage 

- Bien référencé 
et pertinent 

 

 

4.3.2 Ajustements à l’issue de la boucle de mise à l’essai 

À l’issue de la boucle de mise à l’essai auprès des orthopédagogues et en fonction 

des résultats, recommandations et commentaires reçus, des ajustements ont été faits au 

référentiel afin de l’améliorer. Le tableau qui suit fait état des ajustements apportés au 

référentiel à l’issue de cette deuxième boucle de mise à l’essai. 
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Tableau 8 

Ajustements apportés à l’issue de la deuxième boucle de mise à l’essai 

Liste des ajustements apportés au prototype à l’issue de la deuxième boucle de mise à 
l’essai 

1. Ajout de la mention références aux numéros en faisant la référence. 

2. Inversion de la section visant la diminution des risques de développement du stress 

et de celle visant à adapter nos interventions pour créer un climat positif. 

3. Mention avec une plus grande importance du travail en nature. 

4. Ajout d’une référence concernant le travail en nature. 

5. Déplacement de la suggestion du travail en nature dans la section d’adaptations aux 

interventions pour créer un climat positif. 

6. Ajout des remerciements aux orthopédagogues ayant participé à la boucle de mise à 

l’essai. 

 

 

 



CHAPITRE V 

 

DISCUSSION  

 

 

Ce chapitre vise à discuter des apprentissages et des constats réalisés dans le cadre 

de cette recherche. Pour cela, le chapitre est divisé en quatre grandes sections et débute 

par une réflexion concernant la contribution des différentes étapes du processus de mise à 

l’essai du référentiel, soit la boucle de mise à l’essai réalisée auprès des chercheurs; la 

boucle de mise à l’essai réalisée auprès des orthopédagogues; et la contribution du 

graphiste à l’allure esthétique du référentiel. Ensuite, émerge une discussion concernant 

le côté transposable du référentiel et des apports que celui-ci peut avoir, même dans un 

contexte autre que celui des mathématiques. Puis, dans la troisième section du chapitre, 

on aborde un autre côté transposable du référentiel, soit sa capacité à pouvoir être pertinent 

en contexte de classe, en plus d’en contexte orthopédagogique. Enfin, pour clore le 

chapitre, une réflexion concernant la contribution de cette recherche et du produit créé 

pour le grand champ de l’orthopédagogie, tout particulièrement pour la pratique 

orthopédagogique en mathématiques, est présentée.  
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5.1 Le processus de mise à l’essai : un incontournable au développement du 

référentiel d’interventions orthopédagogiques créé 

 La mise à l’essai est une des démarches caractéristiques de la RD impliquant des 

experts ou des utilisateurs cibles. Elle se veut être une démarche formative visant à faire 

la mise au point d’un prototype afin de l’améliorer et d’en faire le meilleur produit 

possible. Afin de maximiser les apports, les boucles de mise à l’essai sont réalisées au 

cours du développement du prototype dans l’espérance de bonifier le produit et qu’il 

atteigne encore davantage les buts visés par la recherche. La boucle de mise à l’essai vise 

à s’assurer de l’utilisabilité du produit, soit sa facilité d’utilisation; de l’utilité du produit, 

soit le potentiel qu’il détient pour atteinte de son but; de la valeur d’estime, faisant 

référence à son attrait; de l’adéquation entre les caractéristiques du produit et des besoins 

du milieu, considérant donc l’analyse des besoins; ainsi qu’entre les caractéristiques du 

produit et les référents théoriques, soit l’état des connaissances (Bergeron et Rousseau, 

2021). 

La mise à l’essai joue donc un rôle primordial à la création d’un produit de qualité, 

permettant à l’enrichissement de celui-ci grâce aux perceptions d’autrui. Elle permet de 

faire des ajustements à même le développement du produit afin qu’il réponde aux attentes 

et aux commentaires de personnes ciblées par le produit afin qu’ils puissent en bénéficier 

davantage. C’est, en d’autres termes, un excellent moyen de répondre aux besoins et aux 

buts de la recherche.  
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D’abord, par la mise à l’essai auprès d’experts, le produit se soumet à un test quant 

à la qualité de son contenu. Les experts peuvent apporter leur perception au produit en 

soulevant les contenus qui mériteraient d’être développés, clarifiés ou précisés davantage 

afin que leur présentation soit exacte. Après tout, ayant de grandes connaissances à propos 

du sujet, ils sont les mieux désignés pour vérifier les référents théoriques. Bien sûr, la 

boucle auprès des experts peut également permettre de vérifier et de s’assurer d’autres 

aspects.  

Puis, par la mise à l’essai auprès d’utilisateurs cibles, le produit se soumet à un test 

vérifiant directement s’il répond à leurs besoins. Les utilisateurs cibles se trouvant être les 

plus enclins à bénéficier de l’utilisation du référentiel, il est primordial que leur perception 

soit considérée. Ils sont des atouts de taille pour évaluer la clarté des contenus présentés 

en relevant si certains passages nécessitent d’être développés davantage pour en faciliter 

la mise en pratique.  Ils peuvent également apporter un apport non-négligeable quant à la 

contribution d’un tel produit à l’égard de leur pratique en soulevant les ajustements qui 

pourraient être faits pour répondre davantage aux besoins du milieu.  

De plus, ces boucles de mise à l’essai contribuent aussi à l’atteinte des buts de la 

recherche et ainsi, dans ce cas précis, à la compréhension de ce qu’est l’anxiété en 

mathématiques afin de mieux la prévenir. Autant par l’évaluation des experts que par 

celles utilisateurs cibles, ils permettent d’apporter leur perception concernant l’atteinte de 

l’objectif. Ils peuvent inciter à développer davantage certains contenus ou même apporter 

une proposition d’approche différente afin d’enrichir le produit et que celui-ci permette à 
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une meilleure compréhension du sujet, soit l’anxiété en mathématiques. En effet, la mise 

à l’essai permet d’avoir plusieurs premiers avis quant à l’atteinte de l’objectif afin de 

pouvoir avoir la chance d’apporter des modifications au prototype afin qu’il réponde 

davantage aux buts visés par la recherche.  

 Ainsi, bien que cette recherche ne fasse que s’inspirer de la RD, plutôt que d’en 

être une à proprement parler, cette étape dans la réalisation d’un produit ne pouvait pas ne 

pas être réalisée, étant donné sa grande pertinence. D’ailleurs, on ne peut pas négliger les 

apports que les boucles de mise à l’essai ont eues sur le prototype de cette recherche.  

 

5.1.1 La contribution du regard d’experts en didactique des mathématiques au 

référentiel (mise à l’essai théorique) 

Le regard des chercheurs en didactique des mathématiques a bien sûr contribué à 

l’amélioration du référentiel par l’entremise de plusieurs ajustements qui ont été faits 

suivant l’évaluation, mais il a également permis de connaitre la perception d’experts à 

l’égard du référentiel et de la recherche. Pour commencer, la sous-section qui suit 

présentera les modifications qui ont émergé de l’évaluation des chercheurs. Ensuite, la 

sous-section suivante abordera davantage la pertinence de cette contribution pour 

l’amélioration du référentiel.  
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5.1.1.1 Retour sur les résultats de l’évaluation des chercheurs et sur les ajustements qui 

en ont émergé 

L’évaluation des chercheurs s’étant scellée par des notes relativement élevées en 

ce qui concerne la précision des contenus ainsi que l’efficacité estimée du référentiel, soit 

les deux premières questions, quelques simples modifications ont été apportées. 

 D’abord, quelques ajustements ont été apportés à la présentation et à la 

formulation de certains énoncés afin que ceux-ci soient présentés avec davantage de 

précision, selon les commentaires d’un ou des chercheurs. Parmi ces reformulations, 

quelques énoncés ont été reformulés afin de préciser davantage le contexte 

orthopédagogique, en cohérence au référentiel, et d’autres formulations ont été modifiées 

afin que le vocabulaire soit moins familier, mais reste néanmoins vulgarisé.  

Quelques légères modifications ont également été apportées à la présentation plus 

générale des informations contenues dans le référentiel. Plus précisément, à deux endroits, 

des énoncés avaient été placés dans la marge afin de créer des liens entre les différentes 

sections. Comme suggéré par le chercheur, ces énoncés ont été placés autrement afin de 

faciliter la lecture et d’uniformiser le référentiel.  

Quelques autres énoncés ont été modifiés afin de préciser le contenu. Lorsque 

nécessaire, certains ajouts d’exemples ont été faits afin de bien préciser et expliquer l’idée. 

De plus, afin de répondre au commentaire selon lequel le jeu aurait pu être mis davantage 

de l’avant, plusieurs exemples de jeux accompagnés des notions qu’ils travaillent ont été 

ajoutés.  
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Les modifications apportées ont aussi permis de répondre aux ajustements mineurs 

suggérés par un des chercheurs à l’évaluation de la troisième question, celle-ci concernant 

des difficultés de compréhension de certains contenus.  

De plus, en fonction des commentaires reçus à propos du contexte 

orthopédagogique ainsi que de la spécificité des interventions à l’égard des 

mathématiques, une note a été ajoutée au haut du référentiel. En effet, malgré la recherche 

ciblant les orthopédagogues, plusieurs interventions proposées dans le référentiel 

s’adaptent facilement au contexte de classe et le référentiel devient donc également 

intéressant pour la classe et les enseignants qui y œuvrent. Le principe est le même pour 

la spécificité aux mathématiques : bien que les recherches, autant pour les écrits que pour 

les professionnels, aient été réalisées en ciblant les mathématiques, plusieurs interventions 

se veulent transversales et peuvent être utilisées pour d’autres matières.  

 

Ensuite, il a été soulevé que l’utilisation d’une variété de couleurs créait un 

questionnement concernant l’importance des énoncés et occasionnait un manque de clarté. 

Ainsi, une uniformisation des couleurs utilisées pour la mise en page a été faite afin de 

faciliter la lecture.  

Enfin, certains pictogrammes (utilisés pour identifier les références) ont été jugés 

non nécessaires par l’un des chercheurs, ils ont donc été retirés afin d’alléger la lecture. 

Quelques corrections au niveau des références ont aussi été faites.  
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5.1.1.2 La contribution des experts en didactique des mathématiques pour 

l’amélioration du référentiel 

En plus de permettre à la réalisation d’ajustements qui ont permis à l’amélioration 

du référentiel, la mise à l’essai auprès de chercheurs en didactique de mathématiques 

permet également de connaitre la perception d’experts à l’égard du référentiel et de la 

recherche.  

En effet, le regard des experts sur le référentiel a permis de faire une vérification 

de l’exactitude des contenus présentés. Plus précisément, en alliant et en effectuant une 

synthèse de contenus provenant de sources différentes, l’œil des experts assurait la qualité 

des informations et assurait que celles-ci soient présentées avec précision. D’autant plus 

qu’ayant de grandes connaissances des récentes recherches traitant du sujet, ils ont été 

capables de suggérer la lecture de recherches en particulier traitant du sujet pour compléter 

et enrichir certaines informations du référentiel.  

Puis, les chercheurs ont également pu confirmer, grâce à leur expérience et à leurs 

connaissances, que les interventions proposées par le référentiel contribuaient à la 

prévention de l’anxiété des élèves grâce au développement d’un rapport positif à l’égard 

des mathématiques, et qu’un tel référentiel était tout à fait pertinent.  

Ensuite, mettant leur expérience en recherche à contribution du référentiel, ils ont 

permis de suggérer certaines pistes de réflexion quant à certains angles d’approches qui 

auraient pu être exploités dans le référentiel, et qui s’inscriront donc parmi les limites de 

l’étude. Notamment, le volet spécifique aux mathématiques qui aurait pu être davantage 
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exploité par l’approfondissement des contenus ciblant des interventions spécifiques à 

certaines notions, concepts, processus ou types d’activités propres aux mathématiques.  

 

5.1.2 La contribution du regard des orthopédagogues au référentiel (mise à l’essai 

empirique) 

Afin de compléter le regard des chercheurs et de s’assurer que le référentiel 

répondait bien aux besoins des utilisateurs cibles, la boucle de mise à l’essai auprès des 

orthopédagogues apportait une nouvelle perception très importante au produit. D’abord, 

la prochaine sous-section fait mention des modifications qui sont nées des évaluations des 

orthopédagogues. Puis, la sous-section suivante discute de la pertinence de la contribution 

des orthopédagogues pour le référentiel.  

 

5.1.2.1 Retour sur les résultats de l’évaluation des orthopédagogues et sur les 

ajustements qui en ont émergé 

Les résultats de l’évaluation des orthopédagogues se sont, eux aussi, avérés plutôt 

positifs. En effet, aucun ajustement majeur n’a été nécessaire pour tenter de répondre aux 

besoins des orthopédagogues. Toutefois, quelques suggestions ont quand même été 

formulées et quelques ajustements s’en sont suivis.  

En premier lieu, il a été relevé que la mention de numéros avec le pictogramme 

des écrits sous les sections pouvait soulever des questionnements de la part d’utilisateurs 
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qui ne sont pas habitués à ce type de démarche plus fréquente dans le milieu de la 

recherche. Ainsi, pour clarifier la situation et éviter les confusions de la part d’utilisateurs 

qui ne sont pas habitués par cette démarche, l’indication de références a été ajoutée au 

référentiel.  

Ensuite, soulevé sous forme de préférence seulement, il a été suggéré que la section 

concernant les interventions à favoriser pour la création d’un climat positif soit placée 

avant la section d’interventions visant à diminuer les risques de développement du stress. 

Ainsi, cette suggestion jugée pertinente à l’amélioration du référentiel, l’inversion des 

deux sections a été faite.  

En troisième lieu, il a été proposé que le travail en nature soit approfondi 

davantage. Une référence a même été proposée. Ainsi, après avoir pris connaissance de la 

référence proposée et du rôle que le travail en nature peut jouer, entre autres, sur le 

développement de l’attitude positive, l’intervention proposant le travail en nature a été 

déplacée dans la section d’interventions visant à créer un climat positif.  

 

5.1.2.2 La contribution des orthopédagogues pour l’amélioration du référentiel 

Les résultats de l’évaluation des orthopédagogues complètent bien l’évaluation des 

chercheurs et sont très fidèles à ce qui était attendu de leur évaluation. Effectivement, il 

était attendu que leur évaluation du référentiel apporte le regard des praticiens sur le 

produit, tenant compte de la réalité du milieu de pratique, de leur expérience et de leur 

bagage.  
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En effet, les orthopédagogues ont suggéré certaines modifications qui sont propres 

au point de vue d’un utilisateur, apportant ainsi leur contribution afin que le référentiel 

réponde davantage aux besoins des utilisateurs. Par exemple, l’inversion de sections pour 

respecter davantage la hiérarchie du milieu de pratique. Plus précisément, pour un 

praticien du milieu, il est naturel de vouloir avoir les interventions pour offrir un climat 

positif aux apprentissages avant les interventions visant à diminuer les risques de 

développement du stress puisque le climat d’apprentissage positif va agir comme un levier 

à la diminution du stress.  

La contribution des orthopédagogues est aussi marquée par le regard sur leur 

pratique, elle-même. Par exemple, des liens avec leur pratique ont pu être faits et 

l’importance de discuter, mise de l’avant par le référentiel, a été bien perçue par une 

orthopédagogue, qui a mentionné qu’elle le ferait davantage, à l’avenir. Ainsi, on constate 

bien que le référentiel constitue un atout permettant bien de réfléchir à sa pratique et d’en 

tirer les conclusions attendues.  

Enfin, un point soulevé met en commun l’évaluation des chercheurs et celle des 

orthopédagogues, soit la pertinence de partager le référentiel à plus de professionnels que 

la cible des orthopédagogues puisqu’il est intéressant pour les autres également. On 

nomme notamment les autres acteurs du milieu scolaire, mais même aussi les parents, qui 

pourraient en tirer quelques apprentissages pertinents.  
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5.1.3 La contribution du graphisme à l’attrait du référentiel 

Le quatrième prototype met en valeur le travail d’un graphiste.   

Ayant en premier lieu tenté de faire moi-même la mise en page et la présentation 

visuelle du référentiel, mais n’ayant pas de formation ni d’expérience en graphisme, il a 

ensuite été décidé, avec mon comité de recherche, de faire appel à un graphiste pour 

apporter la touche finale à l’outil. L’objectif de demander l’aide d’un graphiste était de 

donner une allure plus professionnelle et soignée au référentiel; d’apporter une mise en 

page plus réfléchie, uniforme et organisée; et de pouvoir personnaliser davantage le 

produit.  

Soulignons également que le travail de la mise en page a été soulevé comme 

pertinent à faire par l’un des chercheurs lors de la boucle de mise à l’essai afin que le 

référentiel soit d’apparence plus uniforme et que sa structure soit plus propice à la 

diffusion.  

 

5.2 Un référentiel pour l’anxiété en mathématiques… mais pas que les 

mathématiques! 

À la lumière des commentaires reçus lors des boucles de mise à l’essai, en 

particulier celle réalisée auprès des chercheurs, une mention a été ajoutée au référentiel 

afin de soulever que les interventions proposées dans le référentiel peuvent, pour la 

majorité, être transposable à d’autres disciplines.  
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En effet, à l’origine, la recension des écrits scientifiques comme professionnelles 

a été faite spécifiquement en mathématiques, mais nous constatons que plusieurs 

suggestions s’avèrent transposables. Le même constat a été fait à l’issue de la collecte de 

données auprès des orthopédagogues, qui ont, elles également, suggérées plusieurs 

interventions ne nécessitant pas le contexte spécifique des mathématiques. Par exemple, 

l’une des grandes sections du référentiel concerne la discussion. On suggère de favoriser 

la discussion en mathématiques avec l’élève afin qu’il puisse s’exprimer sur ses 

difficultés, sur sa vision des mathématiques, sur sa perception de la matière, sur les 

émotions qu’il ressent lors de la pratique de tâches en mathématiques. Bien sûr, la même 

activité pourrait très bien être réalisée en français, en anglais ou en géographie, bien qu’à 

l’origine, l’intention concernait les mathématiques.  

Par ailleurs, l’un des chercheurs en didactique des mathématiques, devant cette 

constatation, avait justement réfléchi à la possibilité de conserver la spécificité des 

mathématiques, soulignant qu’il aurait été intéressant d’approfondir le volet 

mathématique en se concentrant davantage sur les processus, les concepts, les types 

d’activités propres aux mathématiques qui pourraient générer ou avoir un rôle sur le 

développement ou la diminution de l’anxiété en mathématiques.  
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5.3 Un référentiel pour les orthopédagogues… mais pas que pour ces 

professionnels!  

Rappelons d’abord qu’il avait été soulevé dans la problématique de la recherche 

que les enseignants ainsi que les autres membres du personnel scolaire manquent de 

formations pour aider à prévenir et à intervenir auprès d’élèves souffrant d’anxiété 

(Lambert-Samson et Beaumont, 2017).  

 

Tout comme il a été mentionné précédemment, il a été suggéré par plus d’un 

évaluateur que le partage du référentiel soit élargi afin que ce ne soit pas que les 

orthopédagogues qui puissent bénéficier de son utilisation. En effet, au début du projet, 

l’idée d’une adaptation pour le personnel enseignant était présente et envisagée. 

Cependant, durant le développement du projet, l’idée avait été écartée parce que 

justement, les interventions proposées étaient si facilement adaptables pour un enseignant, 

ou même pour d’autres acteurs du milieu. Ainsi, il ne semblait pas pertinent d’offrir une 

version adaptée du référentiel puisque la plupart des interventions qui s’y trouvent sont 

plutôt générales, elles n’impliquent pas forcément les mathématiques et elles sont 

facilement réalisables dans un contexte de classe. Une mention a d’ailleurs été faite au 

référentiel, à la suite de la boucle de mise à l’essai auprès des chercheurs, pour l’indiquer 

la transférabilité du référentiel à d’autres contextes.  
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Cela dit, son utilisation pour les parents, comme il a été suggéré par une 

orthopédagogue, nécessiterait certainement plus d’adaptations.  

 

5.4 Un processus de recherche-développement au profit du grand champ de 

l’orthopédagogie 

Comme il avait été abordé dans la problématique de la recherche, un élève ayant 

des troubles ou des difficultés d’apprentissage est plus à risque de souffrir d’anxiété 

(Chinn, 2018; Custodero, 2013; Franklin, 2018). Ainsi, puisque l’orthopédagogue 

travaille justement auprès d’élèves rencontrant des difficultés en mathématiques ou en 

français, parfois en raison de troubles d’apprentissage, il était particulièrement important 

pour un orthopédagogue de savoir comment intervenir auprès de ces élèves, d’autant plus 

qu’il est souvent amené à collaborer avec d’autres membres du personnel scolaires 

(Brodeur et al., 2015). De là, la pertinence de créer un produit qui pourrait renseigner les 

orthopédagogues concernant les interventions à privilégier en contexte d’anxiété en 

mathématiques.  

En ce sens, tous les évaluateurs du référentiel ont relevé la pertinence du référentiel 

pour la pratique des orthopédagogues, jugeant qu’il constituait un outil clair, simple, 

rapide à utiliser et qu’il présentait le contenu nécessaire pour contribuer à la prévention de 

l’anxiété en mathématiques chez les élèves par le développement d’un rapport positif à 

l’égard des mathématiques. 
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Ensuite, la pertinence de ce référentiel pour la pratique orthopédagogique est 

encore plus grande sachant qu’il traite des mathématiques. Plus précisément, nombreux 

sont les orthopédagogues, ou même les enseignants, qui ne sont pas à l’aise d’intervenir 

en mathématiques en raison du manque d’outils et de formations qui leur sont offerts, 

justement (Fontaine, 2008). De plus, devant des interventions rares en mathématiques, 

justement en raison de leur malaise, rares sont les orthopédagogues qui décident d’investir 

et de s’investir pour des formations en mathématiques (Fontaine,2008).  

L’outil créé, simple, rapide, accessible et efficace répond donc à ce besoin 

puisqu’il ne nécessite pas de grand investissement et qu’il est même transposable à 

d’autres disciplines. Ensuite, il amènera peut-être même les orthopédagogues à s’investir 

davantage en mathématiques, sachant même que leur attitude peut affecter l’attitude de 

l’élève à l’égard des mathématiques (Lafortune et al., 2002).  

 

Enfin, la réalisation de cet essai a aussi contribué à mon propre développement 

professionnel, notamment concernant la compétence 2.1 du référentiel de compétences 

pour une maitrise professionnelle en orthopédagogie, visant à « [s]outenir et contribuer à 

la prévention des difficultés d’apprentissage » (Brodeur et al., 2015, p. 20). En effet, la 

réalisation de cette recherche m’a permis de m’outiller davantage concernant les moyens 

à favoriser afin de prévenir et de soutenir les difficultés d’apprentissage qui peuvent être 

exacerbées en raison de la présence de l’anxiété chez certains élèves. D’abord, la recension 
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des écrits professionnels et scientifiques m’a apporté de nouvelles connaissances sur ce 

qu’est l’anxiété, et tout particulièrement l’anxiété en mathématiques. Ainsi, je serai 

davantage apte à comprendre et à reconnaitre les signes d’anxiété chez les élèves, 

rejoignant ainsi encore la compétence 2.1 du référentiel, et plus particulièrement la 

composante 2.1.1 visant, « [e]n collaboration avec le personnel enseignant et les différents 

intervenants, s’il y a lieu » (Brodeur et al., 2015, p. 20), à « [i]dentifier les facteurs de 

risque et de résilience pouvant influencer la persévérance et la réussite scolaires » 

(Brodeur et al., 2015, p. 20).  

La réalisation de cette recherche m’a également permis de développer la 

composante 2.1.2 de cette même compétence, celle-ci visant, « [e]n collaboration avec le 

personnel enseignant et les différents intervenants, s’il y a lieu » (Brodeur et al., 2015, p. 

20), à « [i]dentifier les pratiques pédagogiques et didactiques favorisant la persévérance 

et la réussite scolaires » (Brodeur et al., 2015, p. 20). En effet, la réalisation de cette 

recherche qui s’inspire de la RD m’a permis de développer un sens critique à l’égard des 

pratiques pédagogiques et didactiques qui permettent de mettre de l’avant la réussite 

scolaire des élèves qui manifestent des difficultés d’apprentissage. D’ailleurs, c’est en 

partie grâce à la création de mon référentiel, qui met justement en valeur le développement 

de cette grande compétence, que j’ai autant pu développer cette compétence. 



 

 

CHAPITRE VI 

 

CONCLUSION 

 

 

Ce chapitre de l’essai servira de conclusion à l’étude. D’abord, une discussion et 

une conclusion des avancées de cette recherche seront présentées. Puis, on abordera le 

produit final, soit le référentiel, ainsi que les retombées attendues pour celui-ci. Ensuite, 

un retour sur les objectifs visés par cette recherche sera fait et une discussion concernant 

l’atteinte ou non de ces objectifs sera présentée. Enfin, les limites de l’étude seront 

abordées, et donneront le ton aux ouvertures, en ce qui a trait des futures recherches, qui 

pourraient émerger de cette étude.  

 

L’intérêt pour cette recherche est né d’un intérêt personnel pour le sujet et de 

l’observation d’un manque d’outils et de ressources pour aider à prévenir l’anxiété dans 

les écoles. En contexte orthopédagogique encore plus qu’ailleurs, puisqu’un élève 

rencontrant des difficultés ou des troubles d’apprentissage est plus à risque de développer 

de l’anxiété en raison des défis supplémentaires qu’il doit affronter à l’école (Custodero, 
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2013; Chinn, 2018; et Franklin, 2018), des outils devaient être accessibles pour aider aux 

interventions. De plus, un élève entretenant un rapport négatif à l’égard des 

mathématiques est plus à risque de souffrir d’anxiété en mathématiques (Chinn, 2018; 

Lafortune, 2002; Lafortune et al., 2002; Lafortune et Pons, 2004; et Willis, 2010), mais 

en transformant ce rapport négatif en rapport positif, on réduit l’anxiété (Willis, 2010). 

Ainsi, vient l’objectif de la recherche, visant à déterminer d’une part comment un 

orthopédagogue peut aider les élèves du primaire à développer un rapport positif à l’égard 

des mathématiques afin de prévenir le développement de l’anxiété en mathématiques chez 

ces derniers, et d’autre part, développer un référentiel d’interventions orthopédagogiques 

s’appuyant sur les connaissances issues de la recherche et les savoirs professionnels.  

 

Alliant les données recueillies grâce à une recension des écrits ainsi que les 

données recueillies auprès d’orthopédagogues expérimentées, les interventions suggérées 

ont pu être séparées en quatre grandes recommandations, visant toutes au développement 

d’un rapport positif à l’égard des mathématiques : 1- Favoriser la discussion, 2- Favoriser 

la croissance de la confiance de l’élève, 3- Diminuer les risques de développement du 

stress, 4- Adapter nos interventions afin de créer un climat positif. Accompagnée de 

nombreux moyens d’intervention et d’exemples, chacune des quatre grandes 

recommandations est présentée dans un référentiel. Bien sûr, ces grandes 

recommandations ont chacune leurs propres moyens d’intervention, mais elles comportent 

également plusieurs liens communs.  
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6.1 Produit final et espoir de retombées pour l’orthopédagogie 

Le prototype a été soumis et amélioré à la suite d’une première boucle de mise à 

l’essai auprès de chercheurs en didactique des mathématiques. L’évaluation s’est avérée, 

somme toute, plutôt positive. Puis, il a encore une fois été soumis et amélioré à la suite 

d’une deuxième boucle de mise à l’essai, cette fois-ci auprès d’orthopédagogues. 

L’évaluation s’est également avérée plutôt positive. Ainsi, nous avons espoir qu’il apporte 

des pistes nécessaires aux orthopédagogues pour mieux intervenir.  

L’une des plus belles forces du référentiel est son essence même, alliant théorie et 

expérience pratique. Il est souvent mentionné qu’en éducation, l’écart est parfois grand 

entre ce que dit la théorie et ce qui est réalisable en contexte scolaire avec des élèves. 

Ainsi, nous espérons que cet aspect du référentiel permettra de créer un pont entre la 

théorie et la pratique.  

De plus, bien que le référentiel soit adapté et ciblé pour les orthopédagogues, nous 

espérons que d’autres acteurs du milieu scolaire pourront également en bénéficier, tels que 

les enseignants, par exemple. Nous pensons que le référentiel peut facilement être adapté 

pour répondre aux besoins des enseignants, tout comme il peut être adapté pour d’autres 

matières que les mathématiques, bien qu’il ait été construit en se basant sur des recherches 

plus spécifiques aux mathématiques.  
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6.2 Atteinte des objectifs de la recherche 

La recherche réalisée ainsi que le référentiel en découlant ont permis, ensemble, à 

l’atteinte des objectifs de la recherche.  

D’abord, l’objectif de la recherche a été atteint, celui-ci étant de déterminer 

comment un orthopédagogue peut aider les élèves à développer un rapport positif à l’égard 

des mathématiques afin de prévenir le développement de l’anxiété en mathématiques chez 

les élèves du primaire. En effet, la recension des écrits scientifiques et professionnels avait 

déjà permis de relever de nombreuses interventions que pouvaient faire les 

orthopédagogues afin d’aider les élèves à développer un rapport positif à l’égard des 

mathématiques. Il était également facile de reconnaitre l’impact que ces interventions 

pouvaient avoir sur la prévention du développement de l’anxiété en mathématiques, 

surtout considérant les fondements théoriques des causes de l’anxiété ou de l’anxiété en 

mathématiques, par exemple. Puis, la collecte de données auprès des orthopédagogues a 

donné un deuxième aperçu d’interventions qu’un orthopédagogue peut privilégier afin de 

réduire le risque de développement de l’anxiété. Toujours dans l’optique du 

développement d’un rapport positif à l’égard des mathématiques, les orthopédagogues 

consultées ont soulevé des interventions, peut-être moins approfondies si l’on compare 

aux études des écrits scientifiques, mais très variées et facilement réalisables au point de 

vue pratique.  

Ainsi, les interventions soulevées par les écrits, ensuite enrichies par celles 

suggérées par les orthopédagogues, ont permis d’offrir un éventail d’interventions à 
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recommander à un orthopédagogue, déterminant donc comment un orthopédagogue peut 

aider les élèves à développer un rapport positif à l’égard des mathématiques afin de 

prévenir le développement de l’anxiété en mathématiques chez les élèves du primaire. 

 

De plus, le référentiel créé, mettant en lumière la synthèse des interventions 

suggérées par la recherche, a permis à l’atteinte de l’objectif spécifique de la recherche, 

celui-ci étant de développer un référentiel d’interventions orthopédagogiques visant le 

développement d’un rapport positif à l’égard des mathématiques chez les élèves du 

primaire.  

 

6.3 Limites de l’étude 

Comme dans toute étude, bien que l’on souhaite couvrir le plus possible un sujet, 

il y a toujours certains aspects du sujet qui ne peuvent pas être pleinement exploités, cette 

étude n’y fait pas exception.  

D’abord, comme il a été soulevé par l’un des chercheurs ayant évalué le référentiel, 

il aurait été possible et fort intéressant de se pencher davantage sur les mathématiques, 

spécifiquement. Plus précisément, une attention plus particulière aurait pu être portée à 

l’enseignement précis des notions mathématiques ainsi qu’à comment celles-ci sont 

présentées et travaillées à l’école, par exemple. De plus, il aurait également été possible 

de pousser davantage la valorisation du jeu ou de la différenciation pédagogique, 
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spécifiquement en mathématiques. Par exemple, en ce qui concerne le jeu, pour donner 

suite aux commentaires reçus, certaines suggestions de jeux ont été ajoutées au référentiel, 

mais il aurait été possible de valoriser davantage l’utilisation du jeu et de mettre en valeur 

l’enrichissement que peut avoir l’activité ludique pour la prévention de l’anxiété en 

mathématiques. Puis, en ce qui concerne la différenciation pédagogique, il aurait été 

possible d’enrichir la recherche de pistes concrètes de différenciation pédagogique à 

utiliser en mathématiques si l’on souhaite aider les élèves au développement d’un rapport 

positif à l’égard des mathématiques et/ou aider à la prévention de l’anxiété en 

mathématiques.  

 

Ensuite, comme il avait été envisagé au début de la recherche, il aurait été 

intéressant de pousser davantage les idées soulevées par les orthopédagogues. Par 

exemple, tout en demeurant dans l’esprit de combiner des éléments plus théoriques 

(provenant d’écrits) à des éléments plus pratiques (provenant d’orthopédagogues) afin 

qu’ils s’enrichissent entre eux, une seconde recension des écrits prenant en compte les 

éléments nommés par les orthopédagogues aurait pu apporter un approfondissement 

supplémentaire à la recherche. En effet, si chaque intervention nommée par un 

orthopédagogue, et n’étant pas en commun avec les écrits trouvés lors de la recension des 

écrits, avait mené à une recherche plus spécifique, il aurait été possible de s’appuyer sur 

des appuis théoriques afin de pousser et d’enrichir encore davantage l’intervention 

proposée.  
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D’ailleurs, même certaines idées suggérées par la recension des écrits auraient 

peut-être pu être développées davantage afin de mettre de l’avant une intervention.  

6.4 Futures recherches 

Étant donné la présence de plus en plus remarquée de l’anxiété dans les écoles 

(Beaulieu, 2018), et même dans le monde (OMS, 2023), les recherches concernant 

l’anxiété n’ont jamais été plus importantes.  

En lien avec les limites de cette présente étude, plusieurs futures recherches 

pourraient s’avérer très pertinentes. D’abord, les études spécifiques à l’anxiété en contexte 

de mathématiques sont, bien que présentes, encore limitées, alors qu’il serait justement 

très pertinent de s’intéresser aux méthodes d’enseignement des notions de mathématiques 

qui pourraient davantage favoriser le développement d’un rapport positif à l’égard des 

mathématiques. Par exemple, peut-être que la valorisation de l’approche ludique en classe 

de mathématiques pourrait être exploitée davantage.  

Puis, cette étude a également ouvert la porte à plusieurs autres études qui 

pourraient faire l’exploration spécifique des différentes stratégies soulevées par les 

orthopédagogues, mais non recensées dans notre recherche. Évidemment, comme indiqué 

précédemment, de nombreuses stratégies ont été mentionnées par les orthopédagogues et 

mériteraient d’être enrichies par des écrits. C’est également le cas pour certaines pistes 

soulevées dans les écrits, mais très peu explorées par les orthopédagogues, qui pourraient 

être poursuivies, explorées davantage, valorisées et actualisées. 
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