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Introduction

es mathématiques, un formidable outil pour nous simplifier
lavie de tous les jours!

Estimer les distances et les durées pour ne pas perdre de temps, arriver a
I'heure a un rendez-vous ou planifier un trajet de vacances, comprendre
les pourcentages pour faire sereinement du shopping pendant les soldes, se
représenter les angles pour étre performant au billard, convertir les mesures
pour cuisiner...

Plus qu'une simple discipline scolaire, les mathématiques constituent
un outil du quotidien nécessaire a 1a compréhension du monde qui
nous entoure. Chaque jour, nous interagissons avec notre environnement
en engageant nos habiletés mathématiques.

Si la plupart d’entre nous disposons de compétences mathématiques suf-
fisantes a notre autonomie et a notre adaptation au monde, pour d’autres,
l'acquisition de ces habiletés reléve d'un casse-téte colossal parsemé d’em-
btches, de déceptions, souvent générateur d’anxiété. Impactant I'estime
de soi et constituant un véritable handicap social, le trouble spéci-
fique des apprentissages mathématiques (TSAM) est un handicap
invisible dont on parle peu.



Il s’agit d'un trouble neurodéveloppemental se caractérisant par un
développement atypique des compétences cognitives chargées de réaliser
les taches mathématiques dans le domaine numérique et/ou celui du rai-
sonnement. Présent trés précocement dans la vie de I'enfant, ce trouble peut
également se manifester plus tardivement par des difficultés persistantes a
acquérir et maitriser les connaissances et concepts mathématiques.

D'un point de vue terminologique, différents termes ou sigles apparaissent
dans la littérature, selon les périodes de publication, les auteurs ou les
modeles théoriques de référence. Ainsi, pour évoquer un déficit des appren-
tissages mathématiques, on retrouve fréquemment les termes de « trouble
logico-mathématique », « dyscalculie », « trouble de la cognition mathé-
matique », « TAM (trouble des apprentissages mathématiques) », « TSAM »
ou « TSApM » (trouble spécifique des apprentissages mathématiques)...
Plus que de vouloir préciser les convergences et divergences conceptuelles
existantes entre ces différentes appellations, cet ouvrage a pour objectif
d’apporter un éclairage sur la pathologie et ses répercussions dans le quoti-
dien de I'enfant, notamment dans son quotidien scolaire.

Faisant fréquemment référence aux criteres retenus dans la 5¢ édition du
Diagnostic and Statistical Manual ou Mental Disorders (DSM-51), cet ouvrage
vise a définir le « trouble spécifique des apprentissages avec déficit du sens
du nombre, des données chiffrées et calcul et/ou déficit du raisonnement
mathématique ». Nous privilégions ainsi, par souci de clarté, le terme de
« TSAM » pour nommer ce trouble aux multiples appellations.

1. https://www.psychiatry.org/psychiatrists/practice/dsm



Pensé dans une approche complémentaire située aux interfaces de la
santé et de I'éducation, cet ouvrage fait le choix d'un regard croisé entre
deux professionnels engagés dans la prise en charge de I'enfant atteint d'un
TSAM:

D une orthophoniste libérale quotidiennement impliquée dans le suivi
d'enfants atteints de TSAM, chargée denseignement au Centre de
Formation Universitaire en Orthophonie de Nantes, exer¢ant aujourd'hui
au CRTA de Nantes;

D un enseignant spécialisé du 1°* degré exercant au sein d'un Centre de
Référence des Troubles d'Apprentissage des Pays de Loire, au CHU de
Nantes.

Construit autour de vignettes cliniques décrivant les difficultés quoti-
diennes des personnes présentant un TSAM, cet ouvrage rappelle ce qu'on
entend par « faire des maths » et 1a nature des difficultés permanentes ren-
contrées par ces personnes. Nous reviendrons également sur les liens entre
le développement de notre cerveau qui sous-tend le développement
des apprentissages mathématiques et rappellerons comment le concept
de nombre se construit.

Ciblant les difficultés que peut rencontrer 'enfant dans 1'élaboration et la
mise en place de ses compétences mathématiques, cet ouvrage s'attachea:

D distinguer fragilité, retard et trouble d'apprentissage;
D présenter la symptomatologie observable dans un TSAM;
D expliciter le repérage et le diagnostic de ce trouble;

D détailler 'accompagnement et I'aide a proposer aux enfants atteints d'un
TSAM et aleur famille.
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S’appuyant sur I'expertise d’acteurs de terrain, ce livre vise ainsi a clarifier
la nature des troubles des apprentissages mathématiques tout en apportant
despistes concretes pour aider a son repérage et a sa prise en charge al'école.
[1 ne vise pas a garantir la réussite en mathématiques, mais a mieux com-
prendre le vécu quotidien de I'enfant atteint d'un TSAM afin de lui apporter
les aides adéquates et nécessaires pour qu'il grandisse avec confiance et une
estime de soi préservée malgré les contraintes neurodéveloppementales
auxquelles il est soumis.



ooooooooooooooooooooooooooooooooo

ooooooooooooooooooooooooooooooooo

LES MATHEMATIQUES
AU QUOTIDIEN :
POUR QUI? POUR QUOI?



Faire des mathématiques,
qu’est-ce que c’est?

armi les apprentissages menés a I'école, les mathématiques restent

I'une des disciplines scolaires dont la maitrise est souvent associée a
I'idée d'un don ou d'un savoir inné dont chacun se trouverait différemment
doté alanaissance.

Lidée d'étre doué ou nul en maths et de voir son niveau de réussite affilié a
une héréditétenant des compétences de son pére ou de samére, de sa culture
ou de son genre perdure encore. Le mathématicien David Bessis dans une
interview au journal Marianne en février 2022 définit cette croyance comme
toxique et précise qu'« on ne nait pas bon en maths, on le devient ».

13
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L'impact des représentations personnelles
et collectives des habiletés mathématiques

Depuis les années 1970, plusieurs études? ont montré a quel point nos
représentations personnelles et collectives sont susceptibles de modifier
les performances scolaires en raison d'une perte de motivation, d'impli-
cation, de confiance et d’estime de soi. On connait également l'influence
que peuvent avoir certaines pratiques pédagogiques ou le regard porté sur
I'éléve dans ce processus.

Les mathématiques sont devenues, a l'instar du latin il y a un demi-siecle, l1a
matiere qui sélectionne et distingue ceux qui seraient prédisposés a réussir.
Or il existe un fort stéréotype de genre, aujourd’hui bien documenté,
ciblant les filles qui seraient moins brillantes en mathématiques que les
garcons. De fait, on constate que si la population féminine représente
environ 50 % des effectifs d'éleves des terminales scientifiques, les filles ne
sont que 38 % a choisir la spécialité maths en terminale et elles ne repré-
sentent plus que 30 % des étudiants de classes préparatoires scientifiques.

2. https://tinyurl.com/2ktxp7hu

Revue des sciences de I'éducation, volume 36, n° 2, 2010, p. 389-419.

Clémence Perronnet, « Que nous apprend le concept de genre sur les mathématiques? »,
2018, HAL. (https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-01981431)



Avant de venir écorner et tenter de déconstruire ces poncifs et stéréotypes
encore trop souvent présents dans nos représentations des apprentissages
mathématiques, il semble important d'éclaircir ce qu'on entend par « les
mathématiques ».

[lest fréquent de les voir réduites aux seules compétences du « savoir comp-
ter », « savoir calculer » ou « savoir appliquer des formules » justes et sans
erreur. Sont considérées iciles seules capacités de calcul mental ou de calcul
posé, c'est-a-dire les habiletés a savoir additionner, soustraire, multiplier,
diviser...

L'objet des mathématiques est de résoudre des problemes, al'école ou
danslavie quotidienne. Cette résolution ne peut se résumer aux seuls faits
de savoir compter et/ou calculer. Il est clairement établi que les habiletés
mathématiques nécessaires a la résolution de problémes recouvrent
différentes aptitudes incluant la quantification et la numération (néces-
saires a la représentation des quantités concretes et a leur représentation
symbolique par les mots-nombres et/ou les chiffres arabes), I'arithmé-
tique (indispensable aux calculs), la mesure (maitrise des équivalences,
des bases, de la géométrie), la logique et le raisonnement (nécessaires a la
pensée hypothético-déductive) ainsi que les aptitudes propres a la résolu-
tion de problemes, au savoir lire, a la représentation de

la situation et, si possible, a son rapprochement

d'une situation déja connue. S'ajoutent les

compétences nécessaires a la planification

des étapes inhérentes a la résolution des

problemes, le tout en gardant un regard

critique sur la cohérence des résultats

obtenus (voir le schéma page suivante).

15
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LES MATHEMATIQUES : UN ENSEMBLE D’HABILETES

QUANTIFICATION

NUMERATION

ARITHMETIQUE

MESURES

Raisonnement RESOLUTION DE Anxiété des
logique PROBLEMES mathématiques



L'émergence, le développement et 1'usage de ces habiletés mathématiques
restent dépendants de différents facteurs, parmi lesquels :

D l'efficience cognitive de chacun;

D la variété, la fréquence et la qualité des expérimentations menées depuis
la petite enfance;

D la possibilité d'entrainements fréquents et réguliers;

D I'état émotionnel face a une activité mathématique et une possible
« anxiété des maths » qui peut entraver ou parasiter le raisonnement et
la pensée.

L'anxiété des maths

L'appréhension, l'aversion, le dégout, I'inquiétude, la peur ou méme la
frustration ressentis face a une tache mathématique peuvent lourdement
impacter les apprentissages dans ce domaine, en inhibant I'expression des
compétences et en donnant ainsi I'impression de capacités amoindries.

Les données scientifiques récentes vont dans le sens de la reconnaissance
d'une forme d’anxiété spécifique aux taiches mathématiques.

Cependant, il n'y a pas actuellement de consensus pour déterminer si cette
anxiété est la cause et/ou la conséquence des difficultés mathématiques
éprouvées. Pour Ashcraft et al. (2007), les ruminations mentales liées a
I'anxiété (« C'est trop dur », « Je n'y arriverai jamais », « Je ne comprends
rien », « Je déteste les maths »...) mobiliseraient d'importantes ressources
attentionnelles et de mémoire de travail qui ne seraient alors plus dispo-
nibles pour la résolution des taches mathématiques. Pour Vilette (2017), 1a
corrélation entre anxiété et performance mathématique serait significative
desle CEl

17
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MATHEMATIQUES
ET FONCTIONNEMENT
DU CERVEAU



Le développement des habiletés
mathématiques : un concept modélisé

epuis les années 1980-1990, les études en psychologie du développe-
D ment et en neuropsychologie cognitive, notamment chez le bébé et
I'animal, ont permis de montrer que les habiletés numériques et arithmé-
tiques (représentation et traitement des quantités, calculs...) et les habiletés
mobilisant la logique ou le raisonnement pouvaient étre dissociées les unes
des autres. Les techniques d'imagerie cérébrale fonctionnelle - permettant
d'observer le cerveau « en action » pendant que le sujet exécute une tache
particuliere - et le développement des neurosciences remettent en question
I'idée des mathématiques reposant sur une capacité unique.

En effet, le concept de « pensée logico-mathématique » tel que I'entendait
Piaget et qui supposait la maitrise des structures logiques élémentaires
comme prérequisaubon développement des mathématiques est aujourd hui
dépassé et intégré dans une approche plus globale de la cognition
mathématique sous I'angle des neurosciences.

Nous revenons ici sur les différents travaux ayant mené a la modélisation
des habiletés logiques et numériques chez 'homme, progressant ainsi
d'une perspective constructiviste, par stades successifs, a une approche
cognitiviste, impliquant un ensemble de processus cognitifs divers,
incluant les représentations numériques de base des quantités, leur codage
symbolique verbal ou en chiffres, le langage, le systeme exécutif...

45
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Piaget ou la construction par stades

Selon Piaget (1896-1980), le développement de I'intelligence passe par des
stades successifs et intégratifs. Il s'agit d'un modele dit « en escalier » sug-
gérant que I'accés au niveau supérieur n'est possible qu'apres avoir franchi
la marche inférieure. En observant les enfants interagir avec leur envi-
ronnement, Piaget a ainsi pu définir quatre stades successifs, atteints a des
périodes charnieres du développement de I'enfant et permettant a la pen-
sée du tout-petit de se représenter le monde a partir de ses sens (sensori-) et
de ses actions (-moteur) pour atteindre, vers 11-12 ans, des représentations
abstraites, décentrées de leur propre réalité.

MODELE DE DEVELOPPEMENT DE L'INTELLIGENCE DIT « EN ESCALIER »

Le modéle en stades de Piaget




Ce long processus résulterait de la coordination progressive d’opérations
mentales, concretes puis abstraites, mobilisant des compétences de clas-
sification, de sériation, d'inclusion et nécessitant la maitrise des principes
de conservation, d'analogie et de réversibilité.

Prenonsun exemple :

o\
~ A

A partir de cette collection d’animaux, il est possible d’effectuer :

o des classifications (c'est-a-dire extraire et isoler un critére permettant
de mettre ensemble des objets ayant un critére commun):

@par type d'animaux (tous les chats ensemble, tous les lapins
ensemble...) =4 groupes;

47
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DIFFICULTES OU TROUBLE
D'APPRENTISSAGE
EN MATHEMATIQUES:
QUELLES MANIFESTATIONS
CHEZ L'ENFANT?



nscrit dans le langage usuel, le terme « difficulté » définit une géne a

la compréhension, a la réalisation ou plus globalement a I'exécution
d'une tache. Ce terme ne renseigne ni sur son origine ni sur I'intensité avec
laquelle la géne s’exprime (légere, moyenne, sévére ?). Pour tout enseignant
confronté a un enfant en prise avec des difficultés, il convient de pouvoir
différencier la difficulté usuelle, attendue voire typique, du retard ou de ce
qui pourrait évoquer un trouble spécifique. L'appréciation de ces distinc-
tions est capitale dans I'élaboration de pratiques d’'accompagnement.

Fragilités, retard et trouble
d'apprentissage ne sont pas

synonymes. lls évoquent
des difficultés d'apprentissage
d'origine et d'intensité
différentes.

93



Fragilités, retard ou trouble

L e repérage des difficultés mathématiques chez 'enfant ne se limite pas
a la seule identification des domaines numériques touchés. Certes, il
est important de savoir qui du comptage, de la numération, du calcul ou de
la résolution de probleme se voit altéré, mais il est tout aussi essentiel pour
I'enseignant d’arriver a qualifier et a quantifier I'intensité des difficultés
observées. Dans le langage commun, les termes « difficultés », « retard » et
« trouble » sont souvent utilisés de maniére indifférenciée, ce qui peut étre
source de malentendu ou de quiproquo lors d'échanges entre professionnels
ou avec la famille. Des faiblesses ou des difficultés n’ont pas le méme sens
niles mémes conséquences qu'un retard ou un trouble. Il est donc essentiel
pour les enseignants de pouvoir évaluer I'intensité de la géne rencontrée.
Selon les situations, on parlera de : fragilités, de retard ou de trouble.

Fragilités
Lenfant semble moins a l'aise dans les apprentissages mathématiques que
les éleves de sa classe. Il rencontre des fragilités ponctuelles en lien avec
une difficulté passagere et transitoire qui trouvera des solutions dans les
aides pédagogiques mises en place en classe. Ici le caractere et I'intensité des
difficultés ne justifient pas l'orientation vers un professionnel du soin. Un
accompagnement en classe doit cependant étre initié dés leur apparition. Ce
sera, par exemple, le cas d'un éleve de CP qui produit fréquemment 3,7 ou9 en
miroir ou d'un éléve de CE2 qui n'a pas mémorisé les techniques opératoires
delasoustraction et se trompe encore fréquemment dans lapose des retenues.



ooooooooooooooooooooooooooooooooo

ooooooooooooooooooooooooooooooooo

COMMENT REPERER,
DEPISTER, DIAGNOSTIQUER
UN TROUBLE
DES APPRENTISSAGES
MATHEMATIQUES?



our étre diagnostiquée, une pathologie demande a étre préalable-

ment repérée. Des signes ou des symptomes tels que de la fievre, une
toux, une blessure ou une douleur chez un enfant nous alertent. Ceci nous
conduit généralement a consulter un médecin ou un professionnel de santé
apte a confirmer le symptéme et d’en identifier la cause.

Face aun TSAM, les choses sont différentes car la pathologie ne reléve pas
d'une symptomatologie facilement identifiable par 1'entourage de
I'enfant. Objectiver le symptome a partir de la plainte exprimée par I'enfant
ou son entourage ne releve ni de tests biologiques ni de signes physiques ou
physiologiques. Ces troubles s'expriment dans des intensités et modalités
différentes selon I'age de I'enfant et son environnement. Présents au quoti-
dien, ils peuvent rester peu visibles hors des contextes de vie engageant les
mathématiques ou leur apprentissage.

Dans un tel cadre, le repérage d'un TSAM a un age précoce, par I'entourage
familial, peut étre difficile. Rappelons que nous parlons de troubles d’ap-
prentissage et comme leur nom le laisse penser, ils vont particulierement
se révéler en milieu scolaire. Les enseignants sont donc nécessairement
impliqués dans leur identification.

165



166

Lorsqu’on suspecte un trouble d’apprentissage chez un enfant (parce
que les habiletés de base telles que le subitizing, le dénombrement, la comp-
tine numérique... ne se développent pas ou que les difficultés résistent aux
aides pédagogiques apportées), les difficultés observées a la maison et/ou
a I'école nécessitent I'avis de professionnels de santé aptes a établir un
diagnostic. Des consultations aupres de médecins, orthophonistes, psycho-
logues et parfois psychomotriciens ou ergothérapeutes vont concourir a
I'établissement de ce diagnostic.

Malheureusement, dans laréalité, I'acces a ces pro-
fessionnels est souvent contraint par divers
- facteurs. Leur absence dans certaines zones
Le TSAM se révele de notre territoire, le fait qu'ils soient sur-
dans le temps chargés et dans l'incapacité de recevoir
et avec une intensité I'enfant dans des délais raisonnables sont
différente souvent évoqués dans les témoignages
selon les cas. des familles. La question de l'accessibilité
financiere pour certains bilans et soins non
remboursés par notre systeme de santé (psy-
chologues, psychomotriciens ou ergothérapeutes)
se pose également. De méme, les problématiques de coordination entre les
divers acteurs accompagnant I'enfant sont particulierement préoccupantes,
alors méme que cette coordination est essentielle pour éviter I'errance dia-
gnostique et déterminer, en fonction des troubles, les besoins de prise en
charge. Enfin, cet accompagnement doit nécessairement se faire au cas par
cas et en étroite collaboration avec I'école, lieu de manifestation par défini-
tion des troubles d’apprentissage.



ooooooooooooooooooooooooooooooooo

ooooooooooooooooooooooooooooooooo

COMMENT ACCOMPAGNER
ET AIDER
LES ENFANTS ATTEINTS
D'UN TSAM?



u-dela des répercussions évidentes dans les apprentissages scolaires,

le TSAM aura un impact sur le quotidien de I'enfant et sa sphere fami-
liale et environnementale. Cet impact sera plus ou moins important selon
les contraintes et limitations induites par le trouble et ses conséquences
émotionnelles. L'accompagnement sera souvent long et pluridisciplinaire,
avec des interventions parfois simultanées, parfois alternées (en fonc-
tion des besoins et de 1'évolution de I'enfant) et avec I'implication totale de
I'entourage.

A Técole, les difficultés prises en compte dés leur apparition en classe
demanderont la mise en place d'aides, d'adaptations et parfois de compen-
sations pédagogiques. Les plans ou projets tels que le PAI, le PPRE, le PAP
ou le PPS seront alors a interroger afin de contractualiser les aides et actions
mises en place al'école pour accompagner I'enfant dans ses apprentissages.
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Qui pour accompagner ?

L'accompagnement des enfants atteints de TSAM ne peut se limiter aux
seules prises en charge rééducatives ou a la mise en place d'aides et d’adap-
tations pédagogiques réservées a la classe. Comme nous 'avons déja dit, le
trouble ne s'efface pas au sortir du cabinet de I'orthophoniste ni au portail de
I'école. 11 contraint I'enfant, I'adolescent puis I'adulte tout au long de sa vie,
le limitant dans certains actes ou I'obligeant a contourner la difficulté par
des stratégies souvent couteuses en énergie. Sile repérage et la mise en place
d’aides tirent bénéfice a étre le plus précoce possible, 'accompagnement de
I'enfant atteint d'un TSAM devra faire I'objet a chaque instant d'une bonne
articulation entre les actions menées par la famille, I'école et les profession-
nels de santé. Au sein de ce trio centré sur I'enfant, chacun aura un réle a
jouer, bien défini et complémentaire de celui des autres.

UNE NECESSAIRE COORDINATION

La famille,
l'entourage

L'ENFANT
PRESENTANT
UN TSAM
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