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Résumé 

Cet article présente la genèse d’un modèle inédit de planification de l’enseignement à visée 

universelle (PEVU) des mathématiques, élaboré en suivant le processus méthodologique de 

l’anasynthèse (Legendre, 2005 ; Messier et Dumais, 2016). On y explique les phases ayant mené 

à son développement et comment, en restant ancré dans l’approche de l’évaluation fondée sur le 

programme (EFP), il intègre les principes de la conception universelle de l’apprentissage (CUA) 

et le recours à l’évaluation formative. Tout en considérant les besoins des enseignants du 

secondaire dans la réponse à la diversité des besoins des élèves de leur classe, des pistes de 

recherches futures sont présentées, notamment pour la validation externe et la mise en œuvre du 

prototype proposé. 

 

Mots clés : anasynthèse, évaluation fondée sur le programme, modèle de planification de 

l’enseignement, curriculum-based assessment, conception universelle de l’apprentissage 

 

 

Abstract 

 

This article presents the genesis of a groundbreaking model for planning universal mathematics 

education designed through the methodological process of anasynthesis (Legendre, 2005; 

Messier and Dumais, 2016). It explains the steps that led to its development and how, while 

remaining rooted in the curriculum-based approach, it integrates the principles of universal 

design for learning (UDL) and the use of formative assessment. While considering the needs of 

secondary school teachers in responding to the diversity of needs of the students in their 

classrooms, avenues for future research are presented, particularly for the external validation and 

implementation of the proposed prototype. 
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Au Québec, la classe ordinaire se distingue par une importante hétérogénéité des élèves qui 

la composent, qui se manifeste tant par une diversité des capacités d’apprentissage que par une 

pluralité d’autres caractéristiques cognitives, socioéconomiques, culturelles, religieuses, 

linguistiques et psychosociales ou d’identité de genre (Conseil supérieur de l’éducation [CSE], 

2017 ; Desrochers et Guay, 2020 ; Goupil, 2020 ; Gouvernement du Québec, 2023 ; LeVasseur, 

2018 ; Ministère de l’Éducation [MEQ], 2020 ; Paré, 2018 ; Teixeira, 2019 ; Vérificateur général 

du Québec, 2004).  

Au secondaire, plus de 75 % des élèves identifiés handicapés ou en difficulté d’adaptation 

ou d’apprentissage (HDAA) sont scolarisés en classe ordinaire (Banque de données des statistiques 

officielles sur le Québec, 2023), représentant près du tiers de l’effectif scolaire total (Garant, 2022). 

De plus, n’est considéré en difficulté d’apprentissage que l’élève ayant cumulé deux ans d’échec 

à la fois en langue d’enseignement et en mathématique (Ministère de l’Éducation, du Loisir et du 

Sport [MELS], 2007). À cela s’agrège les élèves dont les difficultés sont sous-estimées ou passent 

inaperçues, tels que les élèves doués et talentueux ou d’autres élèves à risque d’échec scolaire 

(CSE, 2017). Par conséquent, il est possible d’affirmer que la proportion des élèves en difficulté 

d’apprentissage en mathématiques au secondaire reste sous-représentée. 

Dans cette discipline, une approche de performance fondée sur des valeurs d’intégration, 

d’assimilation et de normalisation domine toujours au Québec (Tremblay et Granger, 2018 ; 

Trépanier, 2019a). Celle-ci a pour conséquence d’exclure les élèves dont la performance ou la 

vitesse d’apprentissage contraste avec celle de la norme sous des pratiques pédagogiques dites 

traditionnelles (Beauregard et Trépanier, 2010 ; CSE, 2017 ; Massé et al., 2020 ; Trépanier, 2019a). 

Lorsqu’un élève rencontre des difficultés, les interventions pédagogiques privilégiées sont souvent 

axées sur l’erreur commise en surface, plutôt que sur les prémisses erronées sur lesquelles l’élève 

a fondé son raisonnement (Tan et al., 2022). Cela explique, du moins en partie, la tendance de 

certains enseignants à réduire les contenus disciplinaires pour les élèves HDAA (Lambert et Tan, 

2019 ; Tan et al., 2022). En d’autres mots, les pratiques pédagogiques continuent d’être influencées 

par une approche catégorielle (CSE, 2017 ; Trépanier, 2019a) axée sur les déficits de certains 

élèves (Benoit, 2017 ; CSE, 2017), au détriment d’une posture proactive et préventive envers la 

diversité de leurs besoins (Adihou, 2011 ; Bottge et al., 2015 ; Coelho et al., 2017 ; Kurniawati et 

al., 2014). Dans ce contexte, les pratiques d’évaluation sommative qui s’inscrivent dans une vision 

réductrice et techniciste de l’évaluation sont privilégiées, malgré leur faible apport sur 

l’apprentissage (CSE, 2018). Néanmoins, c’est la posture proactive et préventive qui caractérise 

les discours politiques et sociétaux actuels (p. ex. l’Organisation des Nations Unies pour 

l’éducation [UNESCO], 1994). La réponse pédagogique à la diversité des besoins des élèves 

nécessite ainsi une planification de l’enseignement permettant de faire le suivi des progrès 

efficacement, en mettant notamment l’accent sur l’accessibilité universelle des activités 

d’enseignement-apprentissage (Benoit, 2017 ; CSE, 2017 ; Rousseau et al., 2013). Cette 

planification consiste à identifier et définir les besoins spécifiques des élèves et à anticiper les 

difficultés potentielles (Beauregard et Trépanier, 2010). En ce sens, elle permet d’évaluer et de 

tracer un portrait aussi précis que possible des progrès des élèves (Ainscow et al., 2013) et de 

guider la prise de décisions pédagogiques de l’enseignant en conséquence (CSE, 1982). C’est par 

la prise en compte de l’ensemble de ces considérations que s’est développée l’approche 

d’évaluation fondée sur le programme (EFP), actualisée par différents modèles (Grullon Carvajal 

et Trépanier, 2023). Or, si les modèles issus de l’approche d’EFP sont populaires dans les milieux 
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anglo-saxons depuis plus de 40 ans, ils ne sont encore que peu, pas ou mal exploités en milieux 

francophones (Goupil, 2020 ; Grullon Carvajal et Trépanier, 2023 ; Trépanier, 2019a, 2019b). Les 

modèles d’EFP révèlent pourtant leur utilité pour le suivi individualisé des élèves, basé sur la 

collecte et l’analyse de données sur lesquelles l’enseignant peut se fier pour prendre des décisions 

éclairées sur ses pratiques pédagogiques (Hall et Mengel, 2002 ; Payne et al., 2007; Silberglitt et 

al., 2016). Présentée pour soutenir la planification de l’enseignement des mathématiques en 

contexte de diversité, l’approche d’EFP se révèle prometteuse (Grullon Carvajal et Trépanier, 

2023). Cependant, l’exploitation de cette approche dans les recherches et les pratiques semble 

davantage avoir été orientée sur des applications techniques et complexes plutôt que sur son 

potentiel de soutien à la planification de l’enseignement. Ce dernier élément se trouve pourtant au 

cœur des conditions de mise en œuvre d’une pédagogie inclusive (Rousseau et al., 2013). En 

réponse à cette problématique, cet article propose d’illustrer comment, à l’aide de la démarche 

méthodologique de l’anasynthèse (Legendre, 2005 ; Messier et Dumais, 2016), nous arrivons à 

proposer un modèle de planification de l’enseignement à visée universelle des mathématiques 

fondée sur l’approche d’EFP (PEVU-EFP). 

À l’instar d’autres recherches ayant proposé l’élaboration de modèles théoriques en 

éducation (p. ex. Chalghoumi, 2011 ; Charland, 2008 ; Deslauriers, 2022 ; Larouche, 2011 ; 

Messier, 2014 ; Rocque, 1994 ; Rousseau, 2007 ; Sauvé, 1992), nous articulons cet article en quatre 

grandes parties en fonction des phases du processus de l’anasynthèse (Legendre, 2005). La 

première présente le processus général de l’anasynthèse. Culminant sur la présentation du 

prototype PEVU-EFP, la deuxième partie détaille notre application des quatre premières phases 

de l’anasynthèse. La troisième partie propose la validation externe (la simulation) envisagée du 

prototype développé ainsi que sa comparaison avec les modèles d’EFP existants. Enfin, en 

conclusion, nous discutons des apports et des limites du prototype PEVU-EFP.  

 

L’anasynthèse 

 

Notre recherche a pour objectif général le développement d’un modèle théorique de 

planification de l’enseignement à visée universelle des mathématiques au secondaire. Soutenue 

par l’utilisation systématique de connaissances scientifiques et de données de la recherche 

existantes, elle correspond à une recherche qualitative de type recherche-développement (R-D) 

(Contandriopoulos et al., 1990 ; Legendre, 2005). En raison de la complexité de notre objet de 

recherche, qui englobe des aspects d’évaluation, de pédagogie et d’éducation inclusive, nous avons 

choisi d’utiliser l’anasynthèse pour la réalisation de cette étude. Cette application spécifique de la 

démarche scientifique se distingue par son processus d’élaboration d’un prototype qui n’est pas 

posé à priori, mais au terme d’un processus méthodique, explicite et itératif (Sauvé, 1992). En 

effet, l’anasynthèse correspond à un cadre méthodologique général (Messier et Dumais, 2016 ; 

Sauvé, 1992) qui « permet de baliser l’analyse et la synthèse d’une pluralité de données 

conceptuelles ou empiriques pour la conceptualisation de modèles théoriques » (Sauvé, 1992, 

p.19). Empiriquement, il s’agit d’une « démarche méthodologique générale, dynamique et 

rétroactive, constituée de boucles récurrentes d’induction et de déduction au service de la 

modélisation conceptuelle » (Landry, 2006, p.78). Les modèles théoriques qui en résultent 

« répondent à des contraintes d’évaluation d’objets complexes et d’intégration interdisciplinaire 

ou pluridisciplinaire » (Larouche et al., 2014, p. 5).  
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L’articulation méthodologique de l’anasynthèse (Figure 1) conduit à un modèle théorique 

qui s’amorce avec l’établissement d’un ensemble de départ, suivi de quatre grandes phases 

interreliées par des boucles rétroactives. 

 

Figure 1 

Représentation générale de l’anasynthèse (Legendre, 2005, p.75) 

 

 

L’ensemble de départ consiste en un recensement suivi d’une recension des écrits, qui 

permettent l’identification des limites et problématiques associées à l’objet de recherche. 

L’analyse de cet ensemble consiste en l’identification et la cueillette de données pertinentes 

de l’ensemble soumis à l’étude (Legendre, 2005). Cette phase caractérise la démarche d’analyse 

de contenu de l’anasynthèse (Legendre, 2005 ; Messier et Dumais, 2016), qui se fonde sur les 

dimensions théoriques du système éducatif (Legendre, 1981). Cette démarche permet une 

classification des contenus du corpus en fonction de leur caractère formel (p. ex. définitions), 

axiologique (p. ex. buts, finalités, etc.), praxique (p. ex. pratiques) et explicatif (Legendre, 2005). 

L’élaboration de la synthèse s’effectue ensuite par la structuration des composantes et de 

leurs relations, de l’identification des carences, des contradictions et des incohérences pouvant 

impliquer une remédiation par un retour à la phase d’analyse (Legendre, 2005 ; Messier et Dumais, 

2016). La saturation des données représente l’un des critères permettant d’arrêter le processus de 

synthèse (Silvern, 1972, cité dans Messier et Dumais, 2016).  

Le prototype représente une « version préliminaire du modèle » (Messier et Dumais, 2016, 

p.64), c’est-à-dire « à la conceptualisation de la meilleure synthèse » possible sans que de nouvelles 

données viennent en modifier la nature (Guay, 2004, p.23, cité dans Messier et Dumais, 2016, 

p.64). Il doit alors faire l’objet d’une validation interne par le ou les responsables du processus 

(chercheurs ou comité de recherche) dont les apports possibles pourront permettre d’envisager ou 

de réaliser des modifications en effectuant un retour sur les opérations précédentes (Legendre, 

2005 ; Messier et Dumais, 2016). 

La phase de la simulation représente celle de la validation externe du prototype qui pourra 

être enrichi et modifié en vue d’obtenir la proposition d’un modèle optimal (Legendre, 2005 ; 

Dumais et Messier, 2016). 
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Pour clore cette section, la figure 2 illustre notre démarche de recherche à l’aide du 

processus d’anasynthèse en considérant le caractère cyclique et itératif du processus en trame de 

fond. 

 

Figure 2 

Structure de notre démarche de recherche selon le processus d'anasynthèse 

 

 

Application de l’anasynthèse en vue de l’élaboration d’un prototype 

Les quatre premières phases du processus (en jaune à la Figure 1) illustrent l’application 

de l’anasynthèse pour en arriver à la proposition d’un prototype. 

 

Phase 1 : élaboration de l’ensemble de départ 

 
L’ensemble de départ correspond à la description du contexte, des besoins et des attentes 

en milieu scolaire québécois, à l’établissement de la problématique entourant les modèles de 

planification de l’enseignement des mathématiques ainsi qu’à la formulation des questions et 

des objectifs de recherche.  

Pour recenser les écrits, notre ensemble a été fondé sur le croisement de descripteurs 

principaux (curriculum-based measurement ou CBM, curriculum-based assessment ou CBA, 

curriculum-based evaluation ou CBE, Precision Teaching et Modèle ou Démarche 

d’enseignement), de descripteurs secondaires (Meta-analyse, Revue de littérature et État de la 

question ou State-of-the-art) et de descripteurs tertiaires (École secondaire, Mathématique et 

Mathematics Education). Une variété de bases de données, de moteurs de recherches et de 

catalogues a été utilisée pour mener le recensement des écrits (Atrium, ERIC (proquest), 

CAIRN, Erudit et Web of science, etc.). Enfin, les critères qui ont balisé la recension des écrits 

se rapportaient à la date de publication (à partir de 1980), à l’état de la question et à 
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l’enseignement des mathématiques ou à l’enseignement au secondaire. Les publications 

fondamentales à l’origine du développement d’un modèle de l’approche d’EFP ou reconnues 

pour son application ont été retenues systématiquement. Ce procédé a permis la création d’un 

corpus composé d’articles scientifiques, d’essais et d’ouvrages fondateurs provenant de la 

littérature extrascientifique (Thuderoz et Giraud-Héraud, 2000). Plus de 200 documents ont 

ainsi été retenus. 

 

Description de la situation de départ 

 
Notre recension des écrits a permis de relever les éléments constitutifs de la situation 

actuelle relative à la planification de l’enseignement des mathématiques en contexte d’éducation 

inclusive. Elle a de plus révélé l’absence d’un modèle qui intègrerait à la fois l’évaluation 

formative et les principes de la pédagogie universelle adaptée à l’éducation secondaire. 

Au Québec, l’évaluation formative et l’évaluation critériée sont favorisées (CSE, 2017) 

de manière à s’unir pour former une démarche où la planification de l’intervention fondée sur 

l’évaluation est mise au service de l’apprentissage (Laurier, 2014). La politique québécoise 

d’évaluation des apprentissages guide les modalités de la progression des apprentissages par des 

indicateurs de niveau de maitrise attendu des savoirs essentiels, offrant ainsi un cadre 

d’évaluation avec des critères fondés sur le PFEQ (MEQ, 2003). Cette démarche d’évaluation 

comporte alors à la fois une visée universelle et une visée fonctionnelle qui permettent de 

soutenir l’apprentissage et les ajustements dans l’enseignement. Elle permet d’envisager une 

planification de l’enseignement à visée universelle qui s’accorde avec la conception universelle 

(CU) systématisée en éducation par l’application de ses principes (La Grenade, 2017 ; McGuire 

et al., 2006; Orkwis et McLane, 1998 ; Rose et Meyer, 2002). 

Quatre grandes approches pédagogiques relevant de la CU sont identifiées dans les 

écrits : la conception universelle de l’apprentissage (CUA ; Universal Design for Learning ou 

UDL), qui s’enracine dans la recherche neuroscientifique sur l’apprentissage et la conception 

universelle de l’enseignement (CUE), pouvant se décliner par les Universal Instructional Design 

(UID) ou Universal Design for Instruction (UDI) ou Universal design of Education (UDE) 

(Mcguire et al., 2016; Tremblay, 2013). La CUA semble faire davantage consensus en étant 

généralement définie comme une approche pédagogique associée directement à la planification 

et à l’élaboration de programmes d’enseignement à visée universelle (Capp, 2017; CAST, 2020; 

Eid, 2019; Orkwis et McLane, 1998 ; Preiser et Smith, 2011). Elle se traduit par l’anticipation 

et la prévention des obstacles cognitifs, émotionnels, psychomoteurs et kinesthésiques 

susceptibles d’être rencontrés par les élèves (Alberta Learning, 2010; Belleau, 2015; Eid, 2019; 

Preiser et Smith, 2011 ; Roberts et al., 2011; Rose et Strangman, 2007). La planification y est 

alors définie comme un processus centré sur les besoins de la diversité et les obstacles pouvant 

freiner l’apprentissage. Dans cette optique, l’organisation et la planification des interventions 

privilégient l’utilisation de méthodes d’évaluation fondée sur des données de progrès des 

apprentissages (Brown-Chidsey et al., 2012). La CUA permet ainsi d’assurer une intervention 

rapide par le dépistage systématique et universel des écarts de performance des élèves de la 

classe ordinaire, sans tenir compte des dispositifs retenus pour favoriser la progression des 

apprentissages, puisque l’important est d’assurer l’accès au programme de formation à l’élève 

(Orkwis et McLane, 1998). L’environnement pédagogique ainsi créé porte un caractère proactif 

et flexible qui s’inscrit dans une planification préventive et autonomisante de l’enseignement. 
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On vise à diminuer les risques de placer indument en échec ou d’exclure des élèves qui ne 

répondent pas à la norme ou à la pédagogie principale de l’enseignant (Bergeron, 2015).  

Dès lors, il est possible d’affirmer que le système scolaire québécois privilégie une 

approche inclusive où la planification pédagogique tient compte des évaluations et du suivi des 

progrès de tous les élèves, pour leur assurer à la fois l’accès au PFEQ et la réussite de leurs 

apprentissages. Toutefois, dans la pratique, les enseignants de la classe ordinaire au secondaire 

sont confrontés à de nombreuses exigences gorgées de défis sans proposition concrète de 

dispositif de planification ou d’outil de prise de décisions pédagogiques allant dans ce sens. 

L’examen de la littérature anglo-saxonne montre un intérêt scientifique et empirique 

notable en faveur des modèles d’EFP. Ces modèles sont perçus comme des outils efficaces pour 

le suivi individualisé des élèves, permettant aux enseignants de baser leurs décisions 

pédagogiques sur une collecte et une analyse des données systématiques (Hall et Mengel, 2002 ; 

Payne et al., 2007; Silberglitt et al., 2016). L’approche d’EFP correspond à l’ensemble des 

modèles curriculum-based proposés à partir des années 1980 (Gickling et Thompson, 1985) en 

réponse aux pratiques discriminatoires d’évaluation des apprentissages (Grullon Carvajal et 

Trépanier, 2023). Elle se compose principalement du CBA (Shapiro, 1990, 2010), du CBM 

(Brown-Chidsey et al., 2012; Lembke et Stecker, 2007 ; Shinn, 1989, 2002 ; Wright, 1992) et 

du CBE (Howell et Nolet, 2000). 

À ce jour, les modèles d’EFP s’inscrivent dans les mouvements des pratiques 

d’enseignement efficace (Centre franco-ontarien de ressources pédagogiques [CFORP], 2018) 

et des pratiques fondées sur des données probantes (evidence-based practices) qui permettent 

d’évaluer la réponse ou la non-réponse des élèves aux interventions amenant à la détermination 

de la nécessité ou non de recevoir des services spécialisés (Gresham, 2007). Dans les littératures 

scientifiques et empiriques, ils se présentent comme des solutions à privilégier en contexte de 

diversité et d’inclusion autant pour les élèves identifiés HDAA (Jimerson et al., 2016 ; Pullen et 

Kennedy, 2018) que pour les élèves doués et talentueux (Sulak et al., 2023). Ces modèles sont 

exploités à divers degrés depuis une vingtaine d’années dans l’enseignement des mathématiques 

(Forbringer et Weber, 2014 ; Fuchs et Vaughn, 2012 ; Jimerson et al., 2016). Ils ont contribué 

au développement d’une planification axée sur l’évaluation formative et critériée pour soutenir 

la prise de décisions et la mise en œuvre des pratiques probantes (Fuchs et al., 1993; Trépanier, 

2019). En classe ordinaire, leurs bienfaits au service du dépistage universel des difficultés 

d’apprentissage et du suivi des progrès ainsi que de la planification de l’intervention sont 

généralement bien documentés (Fuchs et al. 1993; Nelson et al., 2023). 

Malgré cette reconnaissance scientifique, il reste que le potentiel des modèles d’EFP 

pour éclairer la planification n’a été que très peu étudié en mathématique, révélant ainsi une 

opportunité manquée en éducation (Nelson et al., 2023). 

En outre, les écrits recensés sur le sujet témoignent de l’absence de consensus quant à la 

définition de ces modèles (Deno, 1987 ; Gickling et Havertape, 1981 ; Hintze et al., 2006 ; Little 

et Akin-Little, 2014; Tucker, 1985) ou quant à leur complémentarité (Hintze et al., 2006 ; Little 

et Akin-Little, 2014; McLeskey et al., 2014). Cette situation nous a menés à prendre du recul 

pour saisir les nuances et les éléments de convergences des modèles d’EFP. 

En bref, notre situation de départ permet de constater un certain alignement entre les 

recommandations sur la planification et l’évaluation en contexte scolaire québécois avec les 

dimensions axiologiques et praxiques des modèles d’EFP ainsi qu’avec les grands principes de 

la CUA. Toutefois, une certaine confusion sémantique et conceptuelle prévaut encore à ce jour 
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pour arriver à retenir un modèle d’EFP plutôt qu’un autre, ce qui nous force à effectuer un détour 

pour en faire ressortir les éléments clés par la proposition d’un prototype. Celui-ci pourra 

prendre en compte les principes de CUA pour soutenir une planification universelle de 

l’enseignement tout en fournissant des balises pour permettre le dépistage universel et continu 

des élèves par l’évaluation et la mesure des progrès sur le plan des apprentissages et des 

comportements (Bradley et al., 2002; Jimerson et al., 2016). 

 

Phase 2 : méthode d’analyse de l’ensemble de départ 

 
Pour comprendre les caractéristiques fondamentales, les forces et les limites des modèles 

de l’approche d’EFP, nous avons d’abord procédé à l’analyse de contenu des écrits recensés 

(Legendre, 2005 ; Messier et Dumais, 2016), à l’aide de tableaux Excel à double entrée. Cette 

étape de l’analyse a permis d’identifier les composantes et les caractéristiques des divers 

modèles (ou éléments) théoriques d’EFP ainsi que leurs forces et leurs faiblesses, en plus de 

circonscrire les éléments de l’environnement qui favorisent ou nuisent à leur usage par les 

enseignants en mathématiques au secondaire. 

Une deuxième analyse a été réalisée pour préciser l’arrimage et l’intégration des 

principes de la CUA au prototype ainsi que pour le format, les moyens d’évaluation et les 

indicateurs à privilégier dans ce type de conception de la planification de l’enseignement des 

mathématiques.  

 

Résultats de l’analyse 

 
Les résultats de l’analyse sont présentés de manière à contextualiser la proposition de 

notre prototype, qui s’appuie à la fois sur les modèles d’EFP et les grands principes de la CUA, 

tout en respectant la démarche d’évaluation québécoise. 

 

La démarche d’évaluation québécoise 

 
L’analyse des éléments relatifs à la démarche d’évaluation (Laurier, 2014) se présente 

comme un processus cyclique et itératif qui requiert la planification souple et rigoureuse des 

moyens (outils, matériaux, finance et temps) et des objectifs d’une évaluation intégrée aux 

apprentissages (Figure 3). 
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Figure 3 

Démarche d’évaluation (Laurier, 2014, p.36) 

 

Initialement, il est recommandé de déterminer l’intention de l’évaluation : sommative, 

lorsqu’elle vise la reconnaissance des compétences, ou formative, lorsqu’elle cible la régulation 

de l’apprentissage (Laurier, 2014 ; MEQ, 2003). Le jugement professionnel de l’enseignant, 

transversal au processus, peut avoir un caractère formel (à portée administrative) ou informel (à 

portée pédagogique) et mener à la prise de décision (pédagogique ou administrative) (Laurier, 

2014). Enfin, l’enseignant doit communiquer, à l’élève, à ses parents et aux agents éducatifs, les 

résultats et les décisions prises en fonction des résultats obtenus (Laurier, 2014). Le choix des 

instruments d’évaluation pour mesurer et évaluer « constamment et périodiquement, les besoins 

et l’atteinte des objectifs par rapport à chacun des élèves » (LIP, art.19; 

http://www.education.gouv.qc.ca/enseignants/pfeq/) revient à l’enseignant. Lorsque la 

démarche d’évaluation a une portée pédagogique, l’évaluation devient un moyen de diagnostic 

permettant de planifier l’intervention et de réguler les apprentissages de manière continue en 

fonction du PFEQ (Laurier, 2014). Dans ce contexte, le terme « diagnostic » s’inscrit ici dans 

une perspective pédagogique correspondant à l’identification de la nature des éléments d’un 

contenu et d’un environnement qui place l’élève en situation de handicap (SHP). 

En contexte d’inclusion scolaire, la planification de l’enseignement fondée sur 

l’évaluation formative comprend des outils d’évaluation qui permettent d’assurer le suivi des 

progrès des élèves en privilégiant des mesures fiables et valides, significatives sur le plan 

éducatif (prélevées directement de ce qui est enseigné), efficaces à administrer de manière 

répétée (ne monopolisent pas le temps d’instruction), sensibles à l’amélioration des élèves sur 

de courtes périodes et en adéquation avec les mesures et attentes externes comme les évaluations 

ministérielles utilisées pour déterminer les progrès annuels (McLeskey et al., 2014). 
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La conception universelle de l’apprentissage 

 
En ce qui concerne la mise en œuvre de la CUA, elle s’appuie sur trois principes 

centraux : 1) utilisation de multiples moyens de représentation de l’information et des concepts ; 

2) flexibilité dans les modes d’expression des savoirs ; 3) utilisation de diverses stratégies 

d’encouragement à la participation (Alberta Learning, 2010; Preiser et Smith, 2011). Si les défis 

de la mise en œuvre de la pédagogie inclusive par la CUA en classe ordinaire sont largement 

rapportés par des études empiriques (Basham et al., 2016, 2020 ; Basham et Marino, 2013 ; 

Crevecoeur et al., 2014 ; Ok et al., 2017), son efficacité reste encore à être démontrée 

scientifiquement (Murphy, 2021). De plus, les écrits scientifiques se rapportent presque 

exclusivement à l’application de la CUA par les praticiens (McGuire et al., 2006; Murphy, 2021; 

Roberts et al., 2011; Rose et al., 2006). Dans la présente recherche, ces principes servent à 

donner un point de repère aux enseignants dans la mise en œuvre d’une pédagogie universelle. 

La dimension pratique de leur application dans le cadre du prototype proposé pourra donner lieu 

à des recherches éventuelles. 

 

Les modèles de l’approche de l’EFP 

 
L’analyse des modèles de l’approche de l’EFP fait ressortir la prédominance de trois 

modèles : le CBA (Gickling et Thompson, 1985 ; Shapiro, 1990, 2010), le CBE (Howell et 

Nolet, 2000) et le CBM (Brown-Chidsey et al., 2012; Deno, 1987; Hall et Mengel, 2002; Howell 

et Nolet, 2000; Kelley et al., 2008; Lembke et Stecker, 2007 ; Little et Akin-Little, 2014; Payne 

et al., 2007; Shinn, 1989, 2002; Tucker, 1985; Wright, 1992). La littérature propose plusieurs 

classifications de ces modèles (Hall et Mengel, 2002 ; Hosp et al., 2014 ; Little et Akin-Little, 

2014; Salvia et al., 2013; Shapiro et al., 2006). Il en ressort que l’organisation du CBA et de ses 

déclinaisons telle que proposée par Hosp et al. (2014), où le CBE englobe le CBA et le CBM, 

soit la plus claire et complète (Grullon Carvajal et Trépanier, 2023). Toutefois, l’enchevêtrement 

des propositions de modèles relevant de l’approche d’EFP représente un défi de taille pour une 

application pratique effective par des enseignants.  

Essentiellement, le CBM est le plus documenté des modèles d’EFP (McLeskey et al., 

2014 ; Nelson et al., 2023 ; Stecker et al., 2005). De nombreuses recherches démontrent sa 

fiabilité et sa validité (McLeskey et al., 2014 ; Nelson et al., 2023 ; Stecker et al., 2005).  

Concrètement, un CBM est un court test qui sert à cartographier le progrès des 

apprentissages dans une compétence spécifique d’un sujet donné (Stecker et al., 2008). La 

simplicité de la procédure à suivre pour l’appliquer et en relever des informations rend son 

utilisation économe et fréquemment répétable (Deno, 2003). Les caractéristiques des outils 

d’évaluation (measurement tools) du CBM sont les mêmes que celles dites efficaces pour 

effectuer le suivi des progrès des élèves en contexte d’inclusion scolaire (Deno, 1987 ; Hall et 

Mengel, 2002 ; Hintze et al., 2006 ; Little et Akin-Little, 2014; McLeskey et al., 2014 ; Salvia 

et al., 2013; Stecker et al., 2005). Ainsi utilisé, le CBM a un effet positif sur la performance des 

élèves (Foegen et al., 2007 ; Fuchs et Fuchs, 1986 ; Shapiro et al., 2006 ; Stecker et al., 2005). 

Les résultats des élèves recueillis dans ce modèle peuvent soutenir la prise de décision spécifique 

au « quoi enseigner » (Howell et Nolet, 2000). Dans ce contexte, le CBM se présente comme 

un thermomètre pédagogique (Hall et Mengel, 2002 ; Salvia et al., 2013). Il ne permet pas 

d’identifier la cause (la source) des difficultés d’apprentissage des élèves (McLeskey et al., 
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2014 ; Salvia et al., 2013) ni de préciser les interventions nécessaires pour leur venir en aide 

(Salvia et al., 2013). Il est utile pour le dépistage et le suivi des progrès des élèves (Howell et 

Nolet, 2000 ; Little et Akin-Little, 2014; Stecker et al., 2005) et il s’agence parfaitement avec 

un cadre de résolution de problèmes comme celui que propose le CBE (Deno, 1987 ; Howell et 

Nolet, 2000 ; Stecker et al., 2005).  

La littérature concernant le CBM regorge d’écrits relatifs à la lecture, mais très peu sur 

l’enseignement des mathématiques et, dans ces cas-là, elles se concentrent sur l’utilisation de 

tests à compétences multiples visant le dépistage plutôt que le suivi des progrès des élèves 

(Solomon et al., 2020). De plus, l’une des plus importantes critiques à l’encontre du CBM 

concerne sa dépendance à un système informatisé. En effet, puisque l’efficacité du CBM dépend 

de la fréquence d’usage, l’évaluation traditionnelle sur papier et crayon s’avère chronophage et 

décourageante pour les enseignants (Stecker et al., 2005). Le recours à des outils technologiques 

comme la tablette est alors fortement recommandé (Nelson et al., 2023 ; Stecker et al., 2005), 

puisque perçu comme un facilitateur pour le suivi des progrès, mais n’est pas toujours réaliste 

pour des raisons évidentes de disponibilité des ressources technologiques et du soutien 

informatique (Blumenthal et Blumenthal, 2020). En comparaison, le CBA et le CBE n’offrent 

rien de concret pour évaluer la performance des élèves. Tout au plus, ils proposent une démarche 

de prise de décisions pédagogiques. Sans le CBM, il n’y a pas de suivi des progrès, à moins 

d’utiliser des tests locaux ou des devoirs pour évaluer les élèves, par exemple. 

Pour sa part, le CBA sert principalement à concevoir et à sélectionner les interventions 

spécifiques pour guider l’enseignement (VanDerHeyden et Burns, 2005). En recherche, il est 

souvent utilisé au sens large d’« approche » et se rapporte généralement aux outils d’évaluation 

CBM pour l’opérationnaliser (Methe et al., 2008 ; VanDerHeyden et al., 2004 ; VanDerHeyden 

et Burns, 2005), ce qui explique en partie la confusion entre ces concepts. 

De manière plus marginale, le CBE fournit des lignes directrices validées pour 

l’interprétation et l’utilisation des données résultant des CBM (Hosp et al., 2014). Il se présente 

alors comme un processus d’évaluation large qui guide la collecte, l’analyse, l’interprétation et 

l’utilisation des données permettant de prendre des décisions pédagogiques d’ensemble (Howell 

et Nolet, 2000 ; Jimerson et al., 2016 ; Salvia et al., 2013). Il permet l’évaluation du niveau de 

compétences des élèves et de déterminer « quoi enseigner et comment enseigner » (Hall et 

Mengel, 2002 ; Howell et Nolet, 2000 ; Kelley et al., 2008; Little et Akin-Little, 2014).  

Imbriqué dans le CBE, le CBA (Gickling et Thompson, 1985) sert à trouver « une 

“fenêtre d’apprentissage” propre à chaque élève » (Tucker, 1985, p.201). Il se caractérise par les 

étapes de collecte de données et leur interprétation, ainsi que la mise en œuvre des interventions 

pour soutenir le processus de prise de décision pédagogique (Gickling et Thompson, 1985). On 

y recommande fortement d’utiliser plusieurs évaluations, sans toutefois en suggérer (Hintze et 

al., 2006). Le CBA favorise non seulement l’élimination des inadéquations pédagogiques 

(Gickling et Thompson, 1985), mais oriente la planification et l’organisation de l’enseignement 

sur les besoins et les forces de l’élève (Gickling et Rosenfield, 1995). C’est l’enseignant qui 

élabore le matériel et les procédures de recueil des données, le matériel utilisé provient du 

programme d’enseignement local, l’évaluation dépend des normes locales des performances 

attendues dans la classe, en fonction du niveau d’études ou de l’école d’appartenance et 

l’approche de résolution de problèmes (p. ex. de type RAI) privilégiée (Shapiro, 1990, 2010). 

En résumé, les écrits recensés démontrent la pertinence des modèles d’EFP, et malgré 

une certaine confusion terminologique et praxique, certains défis de mise en œuvre en limitent 
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l’usage (Fuchs et al., 2008; Salvia et al., 2013; Stecker et al., 2005). En effet, selon les modèles, 

l’enseignant est confronté à une multitude d’exigences d’usage et de conception de critères, de 

mesures, d’analyse et de directives pour orienter sa prise de décisions (Abu-Hamour et Mattar, 

2013 ; Deno, 1987 ; Fuchs et al., 2008; Hall et Mengel, 2002 ; Howell et Nolet, 2000 ; Kelley et 

al., 2008; Lembke et Stecker, 2007 ; Tucker, 1985). Les recherches portant sur ces modèles ont 

un caractère prescriptif qui va jusqu’à réduire l’enseignement à une application technique de 

méthodes critériées standardisées (Brown-Chidsey et al., 2012; Forbringer et Weber, 2014 ; 

Salvia et al., 2013). En effet, les modifications majeures apportées aux lois d’éducation 

américaines dans les deux dernières décennies ont fait évoluer les modèles d’EFP (Nelson et al., 

2023 ; Sulak et al., 2023) de telle manière que la mesure critériée standardisée initialement 

pensée à des fins d’évaluation formative en arrive désormais à s’appliquer à des fins de sanction 

pour un niveau d’études (Sulak et al., 2023). Cette vision extrêmement directive et prescriptive 

de l’évaluation, voire de la mesure, ne tient pas compte de la dimension interactive (écologique), 

sociocognitive ou socioaffective de l’enseignement en contexte pédagogique inclusif, en plus 

de nuire à la pérennité de son utilisation par les enseignants. Pourtant, à l’origine, les modèles 

d’EFP offraient des avenues à explorer pour soutenir la prise de décisions pédagogiques pour 

répondre à la diversité des besoins des élèves d’un groupe-classe. 

 

Phase 3 : la synthèse 

 
La phase de la synthèse permet de définir et de structurer de manière cohérente et 

organisée les concepts nécessaires à l’élaboration d’un prototype (Larouche et al., 2014 ; 

Legendre, 2005 ; Sauvé, 1992).  

Pour cerner la complexité de la planification de l’enseignement des mathématiques, nous 

avons opté pour l’élaboration de modèles typologiques en intégrant les composantes et 

caractéristiques essentielles des modèles d’EFP, des principes de la CUA et l’évaluation 

formative. 

En nous appuyant sur les typologies développées par Brown-Chidsey et al. (2012), 

Howell et Nolet (2000), Lembke et Stecker (2007), Shapiro (1990, 2010), Shinn (1989, 2002) 

et Wright (1992), nous avons identifié six étapes fondamentales constitutives d’une planification 

fondée sur l’évaluation formative : l’identification (1) et la définition (2) du problème, la 

conception des éléments d’évaluation (3) et leur déploiement (4), la prise de décision (5) et la 

collecte de données incluant l’appréciation de l’intervention (6). Pour chacune de ces étapes, le 

déroulement du processus répond aux questions génériques « Qui ? Quand ? Quoi ? 

Comment ? », reflétant ainsi les caractéristiques du CBM lorsqu’utilisées comme mesures de 

suivi des progrès en milieu scolaire inclusif. 

Par ailleurs, par souci de cohérence avec les recommandations et les besoins du système 

d’éducation québécois, le prototype PEVU-EFP s’aligne avec la démarche d’évaluation de 

Laurier (2014).  

Enfin, dans le but de combler le caractère universel de la planification de l’enseignement 

souhaitée en contexte d’inclusion par l’approche d’EFP, la typologie de CAST (2018) a été 

retenue. 

La prochaine phase présente l’élaboration du prototype PEVU-EFP, c’est-à-dire un 

premier modèle-synthèse de planification de l’enseignement des mathématiques en classe 

ordinaire au secondaire, qui englobe les étapes et composantes des modèles CBA (Shapiro, 
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1990, 2010), CBE (Howell et Nolet, 2000) et CBM (Brown-Chidsey et al., 2012; Lembke et 

Stecker, 2007 ; Shinn, 1989, 2002 ; Wright, 1992) au regard de la possibilité d’application des 

grands principes de la CUA (CAST, 2018). 

 

Phase 4 : élaboration et validation interne du prototype 

 
La phase de l’élaboration du prototype inclut une reconnaissance de sa validation interne 

par l’équipe de recherche (Messier et Dumais, 2016 ; Sauvé, 1992). Il s’agit d’une validation du 

contenu réalisée par des échanges portant sur la pertinence et la cohérence des composantes du 

modèle et des relations qui les relient. Le prototype présenté ici a été obtenu à la suite de la 

saturation des suggestions et des ajustements apportés. 

 

Validation interne du prototype 

 
La méthode Delphi a inspiré une première démarche de validation. Cette méthode 

itérative « a pour but de mettre en évidence des convergences d’opinion et de dégager certains 

consensus sur des objets précis, grâce à la consultation d’experts et de questionnaires 

successifs » (Messier et Dumais, 2016, p.65). Elle requiert autant de tours d’avis que nécessaire 

auprès des experts pour aboutir à un maximum de consensus. Chaque expert 1) donne son avis 

sur le prototype, 2) chacun est ensuite informé des avis exprimés par les autres experts ainsi que 

des réactions de ces derniers par rapport à son propre avis, 3) ce qui permet à chacun de répondre 

aux réactions des autres en tentant de se rapprocher de la réponse consensuelle (Département de 

Science Politique - Université de Liège, 2020). Dans le cadre de cette recherche, l’étudiante-

chercheuse et la direction de recherche ont occupé le rôle d’experts interne au processus de 

modélisation (Messier et Dumais, 2016 ; Sauvé, 1992). Le processus s’est étendu sur 3 ans, 

durant lesquels des boucles de rétroaction de l’anasynthèse ont aidé à améliorer le prototype, 

même durant la phase de validation, lorsque le besoin se présentait. Cette validation interne au 

processus d’élaboration du prototype a été soutenue par les critères de validité suivants : clarté, 

consistance logique, exhaustivité, économie et acceptabilité par les usagers utilité (Legendre, 

2005 ; Sauvé, 1992). 

 

Le prototype 

 
Dans notre étude, la phase du prototype consiste en la proposition d’une synthèse optimale 

constituée de 6 grandes étapes (identification et définition du problème, conception des éléments 

d’évaluation et leur déploiement, prise de décision et collecte de données incluant l’appréciation 

de l’intervention), chacune répondant aux questions « Qui ? Quand ? Quoi ? Comment ? ». Le 

prototype intègre les caractéristiques du CBM et précise les moments opportuns où appliquer les 

principes de la CUA. Il s’étend sur une année scolaire et s’amorce dans les deux premières 

semaines d’enseignement, avec des évaluations fondées sur le programme. 

La temporalité du prototype PEVU-EFP s’appuie principalement sur les recommandations 

du CBM (Brown-Chidsey et al., 2012; Lembke et Stecker, 2007 ; Shinn, 1989, 2002 ; Wright, 

1992). Ainsi, l’étape 1, qui comprend un dépistage universel, débute dès la rentrée scolaire et se 

répète en janvier et en avril. Elle vise le groupe-classe. Les étapes 2 à 5 se réalisent dans les deux 

semaines suivant le dépistage universel. L’étape 6 se déroule de manière continue à une fréquence 
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prédéterminée (environs aux 4 à 10 semaines). Les étapes 2 à 6 concernent uniquement les élèves 

qui performent sous le critère de référence. 

Étape 1 : Identification du problème. Cette étape porte sur l’analyse des SHP (quoi) par 

l’observation systématique des élèves, des entretiens avec des collègues et les élèves et une 

inspection de leurs productions (comment). Un dépistage universel, soit une évaluation globale 

(qui inclut les connaissances de l’année au complet) permettra l’identification du niveau du 

groupe-classe et individuel des élèves (quoi). Cette évaluation se crée en équipe-cycle à partir des 

critères de références locales, des objectifs, du contenu du programme d’enseignement ainsi que 

de la planification semestrielle ou annuelle (comment).  

Enfin, les résultats obtenus servent à classer les élèves selon leur performance : en avance 

(très au-dessus des critères), à niveau (autour des critères), à risque (sous les critères) (quoi). Les 

critères de références sont déterminés par l’équipe-cycle (comment). 

Étape 2 : Définition du problème. Les élèves qui performent nettement au-dessus des 

attentes se voient proposer des rôles stimulants et engageants : tuteur, apprentissage autonome, 

aide à l’apprentissage en classe, etc. (quoi). Pour ceux qui performent sous les critères de référence, 

l’enseignant : 

1. Identifie les apprentissages (ou comportements) problématiques par des 

observations et la performance de l’élève au dépistage universel ; 

2. Estime l’écart entre la performance de l’élève et le niveau attendu ; 

3. Formule et valide des hypothèses sur les causes potentielles du problème. Par 

exemple, supposer et vérifier à partir du dépistage et des observations réalisées que 

les difficultés en algèbre rencontrées par l’élève relèvent de lacunes dans ses 

connaissances et compétences arithmétiques préalables. 

4. Traduit les hypothèses validées sous la forme d’objectifs à atteindre (annuels, 

mensuels, hebdomadaires) en s’arrimant aux exigences du programme de 

formation ; 

5. Détermine la fréquence du suivi en fonction des objectifs et du rendement attendu, 

entre 1 à 3 fois par semaine. 

Le travail collaboratif avec d’autres intervenants est nécessaire afin d’éviter l’isolement de 

l’enseignant, et d’assurer une compréhension commune des plans d’intervention, le cas échéant 

(comment). Lorsqu’un groupe d’élèves rencontre les mêmes difficultés, il est préférable d’utiliser 

des évaluations uniformes. 

Étape 3 : Conception des éléments d’évaluation. La conception des outils d’évaluation 

(de mesure) se réalise à partir des objectifs d’apprentissage, du contenu et des habiletés enseignées 

(quoi). Ces outils reposent sur les principes de la CUA et possèdent les caractéristiques du CBM 

(comment). 

Étape 4 : Réalisation de l’évaluation. Cette étape suit la procédure d’administration des 

mesures telles que proposée dans les modèles CBM (Deno, 1987 ; Lembke et Stecker, 2007 ; 

Shinn, 1989, 2002 ; Wright, 1992) : 

1. Distribuer le test à l’élève ou au groupe : 

a. Placer la copie devant l’élève ; 

2. Lire les consignes du test : 

a. Indiquer (en pointant du doigt sur la feuille) dans quel ordre répondre et 

quoi faire en cas de problème (par exemple, en cas d’incompréhension, 

barrer « X » la question et passer à la suivante) ; 
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b. Demander s’il y a des questions et attendre quelques secondes. 

3. Donner le signal explicite de départ et démarrer le chronomètre : 

a. Démarrer le chronomètre (subtilement s’il représente un facteur de stress). 

b. Les élèves résolvent le plus de problèmes possible (durée maximale de 

10 minutes) ;  

4. À la fin du temps alloué, annoncer la fin du test et reprendre les copies en identifiant 

le dernier numéro répondu par l’élève : 

a. Arrêter le chronomètre ; 

b. Remercier l’élève en reprenant la copie : « c’est terminé, merci » ; 

c. Identifier où l’élève s’est rendu. 

5. Noter la ou les copies : 

a. Barrer les problèmes dont aucun chiffre de la réponse — unité, dizaine, 

centaine, etc. — n’est correct et barrer individuellement les chiffres 

incorrects des autres numéros ; 

b. Comptabiliser le nombre de problèmes ou de chiffres corrects dans les 

réponses des élèves. Ce chiffre correspond à l’un des points de données à 

mettre sous forme graphique et servira à déterminer la médiane, soit 

l’indicateur de performance initiale. 

La performance des élèves (quoi) est notée sur un graphique (comment). 

Il importe alors de déterminer si la difficulté de l’élève provient du concept enseigné ou de 

lacunes dans les connaissances antérieures (quoi), en fonction des objectifs fixés (comment). 

Étape 5 : Prise de décision. Le choix et la réalisation des interventions pédagogiques pour 

soutenir la réussite de l’élève (tutorat, coenseignement, etc. ; quoi) doivent s’accompagner 

d’étapes d’implantation pour en garantir la fidélité (comment). Le choix de la meilleure pratique 

pour améliorer la conceptualisation, l’application ou le raisonnement mathématique peut s’inspirer 

des principes de la CUA (comment). 

Étape 6 : Collecte de données et appréciation de l’intervention. L’efficacité de 

l’intervention (quoi) se vérifie par l’analyse des données de progrès collectées dans le graphique 

de chaque élève (comment). L’intervention est jugée efficace si les performances de l’élève 

progressent vers la ligne graphique tracée entre la performance initiale et vers l’objectif à court 

terme. À ce stade, la collaboration avec un orthopédagogue ou un enseignant-ressource est 

recommandée lorsque les difficultés de l’élève persistent, malgré une intervention explicite, 

systématique et complémentaire (Lembke et al., 2012). 

Les moments opportuns pour introduire la CUA dans le processus de planification proposé 

se situent à l’étape 3, lors de la conception des éléments d’évaluation ainsi qu’à l’étape 5, lors de 

la prise de décision de changements pédagogiques. 

Le prototype PEVU-EFP, conformément aux caractéristiques des modèles d’EFP, ne 

s’attarde pas à l’évaluation sommative ni à l’atteinte d’une compétence dans un programme de 

formation. Il privilégie plutôt l’utilisation d’outils d’évaluation de progrès à court et à long terme 

(Hintze et al., 2006 ; Little et Akin-Little, 2014; McLeskey et al., 2014). Le jugement de la 

performance repose alors sur des seuils ou des critères de réussite prédéterminés lors de 

l’établissement des objectifs, plutôt que sur la comparaison entre les élèves. Les outils d’évaluation 

doivent s’harmoniser avec la vision de l’évaluation des composantes disciplinaires du PFEQ. En 

ce sens, les outils de mesure utilisés ou développés dans le cadre du prototype PEVU-EFP peuvent 

s’appuyer sur les échelles des niveaux de compétence proposées par le MEES (Ministère de 
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l’Éducation et de l’Enseignement supérieur, 2006, 2009). Dans cette optique, il est vivement 

recommandé d’utiliser une variété d’outils d’évaluation (grilles d’appréciation, listes de 

vérification, etc.) afin de recueillir des informations précises et complètes, facilitant ainsi la 

rétroaction en cours d’apprentissage et soutenant le jugement de l’enseignant (Hintze et al., 2006 ; 

Little et Akin-Little, 2014; MEES, 2006, 2009, 2009). 

Une schématisation des 6 étapes du prototype PEVU-EFP est proposée à la figure 4. 

 

Figure 4 

 

Modèle de planification de l’enseignement à visée universelle des mathématiques (PEVU-EFP) 

 

 

 

Discussion 

La démarche d’anasynthèse utilisée comme cadre méthodologique a permis d’en arriver à 

la proposition d’un prototype (phase 4) qui pourra prendre la forme d’un modèle optimal (phase 6) 

à la condition d’en effectuer une validation externe (phase 5) (Legendre, 2005 ; Messier et Dumais, 

2016). Dans le cas du prototype PEVU-EFP, cette validation externe devrait être réalisée auprès 

d’enseignants de mathématiques du secondaire. Cette phase permettra d’enrichir et de modifier le 

prototype par l’expertise de personnes compétentes et externes au processus de modélisation 

(Legendre, 2005). Ainsi, la validité externe et la fiabilité du prototype PEVU-EFP ne seront 

démontrées qu’à long terme (Messier et Dumais, 2016). 

Dans cet ordre d’idées, la validation rigoureuse d’un modèle implique une validation 

scientifique nécessitant une méthodologie propre. Les recherches sur les modèles d’EFP adoptent 

une approche constructiviste, affirmant que l’évaluation doit intégrer l’observation durant les 

activités d’apprentissage (Green et Gredler, 2002). Toutefois, la recherche sur l’enseignement des 

mathématiques, qui inclut les élèves HDAA est souvent discriminatoire (Lambert et Tan, 2019). 

Proposer des 
activités 

d’implication 
(mettre au 

défi)

Étape 1

Identification 
du problème –

Dépistage 
universel

Étape 2

Définir le 
problème

Étape 3

Concevoir des 
éléments 

d’évaluation

Étape 4

Conduire 
l’évaluation

Étape 5

Prise de 
décision

6. Collecte de 
données et 

appréciation de 
l’intervention

Élève à 

niveau Élève

avancés

Élève à risque

Dans les 2 semaine suivant le 
dépistage

Progression insuffisante

janvier et avril
(et fin d’année)

Déterminer si l'intervention 

est effective à toutes les 4 à 
10 semaines

Appliquer les principes de la CUA lors de la prise de 

décisions pour améliorer/adapter l’instruction
1. Provoquer l’intérêt de l’apprenant en multipliant les 

moyens de présentation.

2. Laisser la liberté aux apprenants de personnaliser 
l’expression de leurs savoirs.

3. Encourager l’apprenant à agir de manière autonome 
pour réaliser ses apprentissages.

En prenant appui sur les 

principes de la CUA

Vérifier si la difficulté est liée au 

concept enseigné ou à des lacunes de 
connaissances antérieures

Le modèle s’insère au 1er palier de la RàI et 
s’opérationnalise par les principes de la CUA
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En effet, parmi les 1461 articles publiés dans une revue d’éducation STEM, seuls 4 % incluent 

explicitement les élèves HDAA. La méthodologie de ces études est majoritairement quantitative 

(81 %) avec uniquement 14 % d’études qualitatives et 3 % mixtes. En revanche, les recherches 

excluant les élèves HDAA utilisent autant des méthodes quantitatives (42 %) que qualitatives 

(42 %), et mixtes (6 %). De plus, les études sur la classe ordinaire excluant ces élèves, s’appuient 

sur des approches constructiviste (33 %) et socioconstructiviste (22 %) alors que celles les incluant 

adoptent des approches béhavioriste (27 %), clinique (22 %) et computationnelle (15 %) (Lambert 

et Tan, 2019). En réponse à ces pratiques, nous proposons une validation externe faisant appel à 

une méthode qualitative sous l’approche énactive : approche relevant du paradigme des systèmes 

dynamiques incarnés. 

 

Phase 5 : l’énaction comme piste de recherche pour la simulation du prototype 

 
En mathématiques, un cadre de référence hiérarchique et exclusif domine. En cela, il 

favorise une culture où cette discipline est conçue comme un ensemble de compétences distinctes 

où les élèves sont des bénéficiaires plutôt que des producteurs de connaissances au risque, 

involontaire, qu’une grande partie de l’enseignement participe à réinscrire la culture de l’exclusion 

dans les pratiques pédagogiques (Louie, 2017). C’est dans cette culture disciplinaire que les 

modèles traditionnels d’EFP ont été développés et utilisés. 

À l’inverse, l’approche énactive considère la diversité comme une force, un atout qui 

enrichit la pensée, stimule l’amélioration des connaissances et renforce la qualité de 

l’apprentissage pour tous, tant pour les apprenants que pour les enseignants — (Coin, 2017 ; 

Di Paolo et al., 2007 ; Masciotra et al., 2007). En conjonction avec l’éducation inclusive, l’énaction 

propose de passer d’une vision de transmission de l’enseignement vers une conception axée sur 

l’expérience des mathématiques telle que vécue par la personne (Abrahamson et al., 2019 ; 

Simionescu-Panait, 2020). La cognition, ou la connaissance, est alors conçue comme une 

coémergence de l’apprenant et de l’environnement, qui résulte de leur interaction réciproque 

(Maturana et Varela, 1980, 1994 ; Varela, 2017).  

Dans ce contexte, le programme de recherche cours d’action de Theureau (2004, 2006, 

2009) suggère une phénoménologie de l’activité humaine (Sève et al., 2012) qui permettrait une 

validation qualitative rigoureuse du prototype PEVU-EFP en s’appuyant sur deux hypothèses 

ontologiques : soit l’autopoïèse qui sous-tend le postulat de l’énaction, bonifiée afin de mieux 

considérer la technique et la culture dans l’activité humaine ; et la conscience préréflexive (Barbier 

et Durand, 2017 ; Durand, 2008 ; Theureau, 2015). L’activité enseignante et l’activité apprenante 

sont alors indissociables l’une de l’autre : l’enseignant et les élèves de la classe s’influencent 

constamment et perpétuellement. Cette manière « énactive » de concevoir l’activité humaine 

s’appuie sur l’ergonomie de la langue française du travail (Van der Maren et Yvon, 2009). Elle 

suggère de bâtir les formations universitaires sur les connaissances développées à partir des 

connaissances empiriques, du travail réel ou effectif (Van der Maren et Yvon, 2009). L’activité 

comme objet d’études constitue alors une réduction conceptuelle acceptable des pratiques 

enseignantes (Barbier et Durand, 2003, 2017). Notre prototype se présente ainsi comme un 

dispositif, un moyen supplémentaire par rapport à l’exercice du travail enseignant visant 

l’optimisation des apprentissages et dont la double finalité est la transformation du travail et du 

professionnel, ici l’enseignant (Barbier, 2020). Ainsi, la simulation (phase 5) sous l’angle de 

l’énaction permettrait d’envisager la pertinence de sa mise en œuvre effective pour et par les 
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enseignants tout en apportant une vision scientifique à la démarche de validation externe proposée. 

Enfin, de nature foncièrement éthique, l’approche de l’énaction peut s’avérer d’un grand 

apport pour soutenir les intervenants scolaires en contexte de diversité, prônant l’inclusion scolaire 

et son lot de défis, mais cette hypothèse reste à être alimentée par plus de recherche et d’écrits 

(Coin, 2017). 

 

Comparaison du prototype PEVU-EFP avec les modèles existants 

 
Les étapes du prototype PEVU-EFP présentent certaines similarités avec celles des 

modèles d’EFP et de la démarche d’évaluation québécoise (Laurier, 2014). En effet, la démarche 

d’évaluation y est représentée dans son ensemble, bien que le jugement et la communication n’y 

apparaissent pas explicitement. Toutefois, le jugement professionnel de l’enseignant est implicite 

et transversal à l’ensemble des étapes du prototype PEVU-EFP. De plus, la rétroaction à l’élève et 

aux acteurs concernés est incontournable pour la progression de l’élève, mais aussi pour sa 

motivation. 

L’idée initiale du CBA de répondre aux besoins de la classe ordinaire est reprise dans le 

développement du prototype et se déploie de manière plus explicite à travers les choix effectués.  

De plus, comparativement au CBE, le prototype PEVU-EFP offre plus de liberté et de 

souplesse pédagogiques. Aucune procédure décisionnelle ou organisationnelle n’est imposée.  

Enfin, le prototype PEVU-EFP étant à la phase de la simulation, aucune discussion sur le 

type ou le format des outils de mesure des connaissances n’a été initiée. Une phase ultérieure de 

développement sera nécessaire pour la proposition d’outils ou de démarche d’évaluation précis. 

 

Conclusion 

 

Le principal apport du prototype PEVU-EFP est celui d’amorcer la discussion autour du 

besoin de soutien à la planification de l’enseignement à visée universelle des mathématiques en 

contexte d’inclusion scolaire et de diversité dans la classe ordinaire au secondaire. D’un point de 

vue scientifique, ce prototype repose sur la recherche spécifique à l’éducation inclusive, la 

planification de l’enseignement à visée universelle fondé sur le programme et l’évaluation 

formative. D’un point de vue pratique, il offre un dispositif concret pour planifier l’enseignement 

et suivre le progrès des élèves. Il soutient une éducation inclusive en favorisant l’intégration des 

pratiques différenciées et collaboratives, comme le coenseignement, tout en mobilisant les données 

issues de la recherche pour guider les choix pédagogiques. L’évaluation formative facilite 

l’ajustement des pratiques en temps réel et la réponse à la diversité des besoins, favorisant ainsi la 

motivation des élèves. 

La force du prototype PEVU-EFP consiste en ce qu’il prend appui sur les principales 

pratiques recommandées dans la littérature scientifique, québécoise et américaine : la démarche 

d’évaluation québécoise, les modèles d’EFP, et les grands principes de la CUA. 

De plus, comme l’évaluation formative est au centre du prototype, la qualité de sa mise en 

œuvre et la validité des mesures dépendent de la qualité des outils utilisés et de la rigueur de leur 

application. Puisqu’un tel modèle n’a pas de précédent au Québec, des études supplémentaires 

auprès des enseignants sont nécessaires pour développer ces outils de mesure dans une perspective 

d’évaluation formative, notamment pour effectuer un dépistage universel. De plus, pour répondre 

à la critique du manque d’outils de suivi des progrès des apprentissages par le CBM, il reste encore 
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à développer un outil informatisé. Ce défi en dévoile d’autres, comme le besoin de ressources 

matérielles, humaines et financières pour les phases de développement, de formation à l’usager et 

de soutien technique post-formation. Le prototype PEVU-EFP pourrait répondre à ces 

manquements et, en cela, nous croyons qu’il mérite de faire l’objet d’une validation externe. Même 

si plusieurs autres options s’offrent pour valider un modèle théorique comme celui-ci, le risque de 

perpétuer la non-scientificité reprochée en particulier aux études qui portent sur la CUA 

(Hollingshead et al., 2022) en combinaison avec la lourdeur procédurale des modèles d’EFP, nous 

amènent à choisir une avenue inédite dans ce domaine, telle que l’analyse du cours d’action 

proposée par Theureau (2004, 2006, 2009). Cette dernière proposition fera l’objet d’un article 

ultérieur. 
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