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RESUME :

Aprés In publication de La genése du nombre chez Uenfant™ (Piaget et Szeminska, 1941), lu théorie pia-
gétienne est devenue, durant prés de quarante ans, la véférence de base de I'évaluation diagnostique des
dyscalculies. Les travaux de Gelman er Galistel (1978) sur la procédure de compiage et élaboration des
modeéles neuropsychologiques du traitement des nombres et du calcul {Mc Closkey, 1992] ont changé cette
situation en modifiant notre compréhension du développement des compéiences niwmériques et des dyscal-
culies. En élaborant la batterie TEDI-MATH, les auteurs (VanNiewwenhoven, Grégoire et Noél, 2001) ont
voulu proposer un test diagnostigue qui intégre I'héritage piagéiien et les nouveaux modéles cognitivistes
et neyropsychelogigues. Cette batterie évalue cing faceties des compétences numériques

(1} la procédure de compiage,

(2} la cennaissance du systéme numérigue,

(3} les opérations logigues qui sous-tendent le concept de nombre,

{4} Uestimation de la taille des nombres et

(3} les opérations arithmétiques.

Le TEDI-MATH g été étalonné de la fin de la seconde année de maternelle au début du CEZ2. Il peut tou-
tefois étre utilisé pour examiner des enfants plus dgés dont les troubles d’apprentissage des mathématiques
remontent au début de la scolarité primaire. Il procure des informations déraillées sur les composantes
déficitaires des compétences numériques et, sur cette base, permet de mettre en place un programme de
remédiarion.
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'EVALUATION DES DYSCALCULIES AVEC

LA BATTERJE TEDI-MATH
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SUMMARY : Assessing dyscalculias with the TEDI-MATH

After the publication of The Child’s Conception of Number { Piaget & Szeminska, 1941}, the Piagetian theo-
rywas, for nearly forty years, the main reference for psychologisis assessing mathematical disabilities. Gelman
and Gallistel’s (1978) research on the counting procedure, and the neuropsychological models on number
processing and calculation (McCloskey, 1992 ) have modified this situation and our understanding of the deve-
lopment of child mathematical knowledge, and dyscalculia. Our main goal (VanNiewwenhoven, Grégoire &
Noél, 2001 } was to develop q test integrating the Plagetien legacy and the new cognitivist models. The TEDI-
MATH assesses five facets of the understanding of number:

(1) the counting procedure;

(2) the knowledge of the numerical system;

(3) the logical operations underlying the concept of number;

(4) the ability to estimate the number size;

(5} the computational abilities.

The test was standardized from the 2nd grade of nursery school to the 3rd grade of primary school. But
it can be used with older children suffering from mathematical disabilities for whom learning problems going
back to the first years of the primary school are suspected. It provides detailed information 1o understand
the deficient components of the numerical competences, and to organize a special edication program.
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INTRODUCTION

FLe TEDI-MATH* a été créé pour permettre I'évaluation diagnostique des troubles
numériques chez des enfants en début d’ apprentissage. Cet article a pour objectif de pré-
senter les fondements théoriques de ce test, les compétences numériques qu’il permet
d’évaluer et la maniére dont ses résultats peuvent étre exploités. La premigre section dis-
cute des fonctions assignées dés 1’origine an TEDI-MATH par ses concepteurs. La secon-
de section explique les choix théoriques opérés et présente le modele de base sur lequel
le TEDI-MATH a été construit. La troisiéme section décrit les épreuves qui composent
Ie test et les propriétés métriques des scores qu’il permet de recueillir. Enfin, une der-
niére section est consacrée & une étude de cas qui illustre la démarche d’interprétation et
Putilisation des résultats recueillis a 'aide du TEDI-MATH.

FONCTIONS ET CARACTERISTIQUES D'UN TEST DIAGNOSTIQUE
DES DYSCALCULIES

L’ évaluation diagnostique des troubles d’ apprentissage s’est longtemps cantonnée 41" ap-
plication de tests de rendement et & la comparaison des résultats des enfants examinés 3
ceux d’enfants du méme ige ou du méme niveau scolaire. Cette approche symptomatique
des troubles d’ apprentissage est bien illustrée par les critéres du Trouble du calcul propo-
sés par le DSM-IV*, Le premier critére cité est le suivant : « Les aptitudes arithmétigues,
évaluées par des tests standardisés, passés de facon individuelle, sont nettement au-des-
Sous du niveau escompté, compte tenu de I’dge chronologique du sujet, de son niveau intel-
lectuel (mesuré par des tests) et d un enseignement approprié d son dge ». L'existence d'un
trouble est ainsi attestée par I'importance de [’ écart entre les performances du sujet et celles
de ses pairs de méme Age, de m&me niveau scolaire et de m&me niveau intellectuel.

Ce critére diagnostic, simple en apparence, présente de sérieuses limites*. La premié-
re est que 1" écart par rapport 2 la moyenne est toujours arbitraire. A partir de quel écart
peat-on parler de trouble ? Pourquot, par exemple, pouvons-nous qualifier de patholo-
giques des performances situées 3 moins de deux écarts-types sous la moyenne? La faible
fréquence de telles performances constitue-t-elle un critére suffisant 7 Rien n’est moins
sfir. Le risque est grand de confondre un trouble avec un mangue d’opportunité d’ap-
prentissage. Il existe en effet une grande variété de performances entre les enfants selon
la classe qu’ils fréquentent et le curriculum qu’ils ont suivi (par exemple, un début de
scolarité A 1" étranger). La seconde limite du critére de 1’écart & la moyenne est son carac-
tére superficiel. Il ne nous dit rien & propos de la nature du trouble et ne débouche dés
lors sur aucune suggestion d’intervention. Nous sommes simplement informés de la posi-
tion de I’ enfant par rapport & ses pairs du point de vue de sa performance globale en arith-
métique. Or les dyscalculies ne constituent pas une catégorie homogéne. Une méme per-
formance globale peut masquer des problémes trés différents d’un enfant 4 [’ antre. Si
nous voulons aider un enfant dyscalculigue, il nous faut comprendre la nature de ses dif-
ficultés.

Une évaluation des seules performances en arithmétique ne peut représenter gu’une
étape dans le processus diagnostique®. Pour comprendre 1a nature d’un trouble du cal-
cul, il est nécessaire d’évaluer les processus sous-jacents aux performances, ¢’est-a-dire
les traitements cognitifs réalisés par le sujet pour résoudre les problémes qui lui sont pré-
sentés. Les processus mentaux ne sont toutefois pas observables directement. Ils doivent
étre inférés sur la base des performances. Pour pouvoir réaliser de telles inférences, il est
indispensable de disposer d’un modele des traitements cognitifs considérés. C’est au
départ de ce modéle que nous allons sélectionner des épreuves pertinentes, susceptibles
derévélerles caractéristiques mentales visées. Ce modele sera également utilisé au moment
de I’interprétation des scores. Ceux-ci ne prennent en effet leur véritable sens qu’en réfé-
rence 4 ce modele. Généralement, les interprétations prennent la forme d’un raisonne-
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- ment conditionnel : si le sujet a échoué une épreuve A, mais a réussi une épreuve B, nous

pourrons conclure qu’il présente un déficit déterminé. Ce raisonnement s’ appuie sur une
connaissance des traitements spécifiques de chaque épreuve et des traitements que par-
tagent plusicurs éprenves.

Lors de la création du TEDI-MATH, nous avons d’emblée écarté 1’idée de développer
un test de rendement. Le TEDI-MATH n’a pas pour fonction de distinguer les sujets &
tous les niveaux de compétence en arithmétique. Au contraire, il se concentre sur les
niveaux les plus faibles, ¢’est-a-dire ceux qui posent probleéme et pour lesquels une inter-
vention spécifique est nécessaire. Ee TEDI-MATH n’a pas non plus pour vocation d’étre
un test de certification qui permettrait d’évaluer I’ensemble des compétences mathéma-
tiques attendues en fin d’année scolaire. Le TEDI-MATH a été élaboré pour permeitre
une évaluation fine des compétences numériques de base. Tl a éé construit sur la base
d’un modele du développement de ces compétences qui débute bien avant I’ apprentis-
sage formalisé de 1’arithmétique a 1’école primaire. 1l inclut dés lors des épreuves qui
évaluent des compétences acquises au travers des interactions sociales quotidiennes (par
exemple, le comptage d'une petite collection d’ objets) et d’autres qui évaluent des connais-
sances enseignées 4 1’école (par exemple, " ntilisation de symboles comme « +» et « =»),
Les différentes épreuves du TEDI-MATH ont pour but d’aider I’examinateur 4 com-
prendre la nature des problémes observés. Elles éclairent une large gamme de connais-
sances et de procédures que 1'enfant maitrise petit 4 petit au cours de sa découverte des
nombres et de I’ arithmétique. Les déficits observés au TEDI-MATH ne débouchent pas
sur un simple constat de carence. Dans la mesure olt nous pouvons les rattacher & un
modele développemental, ils ouvrent sur une prise en charge individualisée susceptibie
d’agir & la racine des troubles numériques.

QUEL MODELE DU DEVELOPPEMENT DES COMPETENCES
NUMERIQUES DE ENFANT ?

1. Le modéle piagétien et ses limites

Le modele piagétien a €€ le premier modele utilisé par les praticiens pour comprendre
les troubles numériques et aider les enfants dyscalculiques. Dans 1’ouvrage écrit en col-
laboration avec Szeminska, « La genése du nombre chez I'enfant »*, Piagel propose un
modele du développement de la notion de nombre sous-tendu par I acquisition et la coor-
dination de différentes opérations logiques. Selon ce modele, le concept de nombre est
construit par I'enfant griice a son raisonnement opératoire.

L’étude de la genése du nombre n’était pour Piaget qu'une occasion parmi d’autres de
mettre & 'épreuve sa théorie du développement opératoire. 1l n’avait aucune visée dia-
gnostique, et encore moins remédiative. Ce sont les praticiens qui ont découvert le poten-
tiel clinique du modgle piagétien du nombre. Le diagnostic des dyscalculies d’inspiration
piagétienne est avant tout une évaluation du développement des opérations qui sous-ten-
dent le concept de nombre. Deux opérations jouent un rdle fondamental dans la gengse
du nombre selon Piaget : la classification et la sériation. La premiére opération consiste
aregrouper des éléments au sein d'un ensemble en fonction de caractéristiques communes.
Elle est & la base de la dimension cardinale du nombre. La seconde opération consiste 2
ranger des €léments en fonction de leurs différences sur une variable donnée (1a longueur,
le poids....). Elle est & la base de la dimension ordinale du nombre. Les opérations de clas-
sification et de sériation se coordonnent progressivement et aboutissent 4 une représen-
tation du nombre comme classes emboitées et ordonnées. Par exemple, la classe « 5 » est
emboitée dans la classe « 6 », qui est elle-mé&me emboitée dans la classe « 7 ». Le sujet
qui comnprend la notion de nombre doit pouvoir raisonner sur cet emboitement de classes
(inclusion). La décomposition additive d’un nombre (« 7 » peut &tre vu comme la somme
de «3»et« 4 », oude « 5 » et « 2 ») est un prolongement essentiel de cette compétence
operatoire. La conservation du nombre est une antre conséquence importante du déve-



loppement opératoire de I’enfant. La conservation représente un affranchissement des
limites de I'ici et maintenant. I’ enfant peut se représenter simultanément I’ état antéricur
et 1’état actuel, et en déduire que rien d’essentiel n’a changé. Dans le cas du nombre, I’en-
fant comprend que la disposition des éléments n’affecte pas leur nombre. Cette compré-
hension est essentielle pour pouvoir décomposer un nombre (la quantité « 12 » existe tou-
jours m&me si, mentalement, I’enfant la décompose en « 10 » et « 2 »).

Malgré sa valeur heuristique, la théorie piagétienne du nombre a progressivement révé-
1€ certaines limites méthodologiques et théoriques®. De nombreuses recherches ont en
effet constaté que les performances aux épreuves piagétiennes pouvaient étre affectées
par plusieurs facteurs non opératoires™. Ainsi, le contexte pragmatique, les variables lin-
guistiques et la taille des collections peuvent modifier le taux de réussite d une épreuve
opératoire. Piaget avait conscience de Iimpact de ces facteurs sur la réussite des enfants®
mais n'y accordait guére d’importance car seul I'intéressait le modéle général du déve-
loppement opératoire. Par conire, le sujet particulier est au centre des préoccupations du
praticien. Dés le moment olt de multiples variables affectent les performances de Pen-
fant évalué, se pose en effet la question de la généralisation des résultats observés. Il est
clair qu’agjourd’hui, sur la base d’une seule épreuve de classification, nous ne pouvons
plus affirmer que I’enfant maitrise « en général » I’opération de classification. Nous pou-
vons, tout au plus, considérer que cette opération est maitrisée avec un contenu particu-
lier (par exemple, avec des nombres).

Une seconde limite du modéle piagétien du nombre est de nature théorique. Centré sur
le développement opératoire, Piaget n’a pas pris en considération 1" acquisition d’autres
capacités qui jouent pourtant un réle dans le développement de la notion de nombre.
L’exemple le plus évident est celui du comptage. Piaget écrit & ce propos™ : « Il n’est pas
exagéré de dire que ce facteur verbal ne joue guére de réle dans le progres méme de la
correspondance et de I’équivalence ». Pour lui, le comptage n’est qu’ un simple étique-
tage verbal sans importance pour la genése opératoire du nombre. Il 0’y a dés lors pas
licu de s’attarder & I’étude de cette capacité. Ce jugement a ¢té remis en question par
Gelman et Gallistel* et par les nombreux travaux qui ont suivi**. Ces recherches ont
bousculé hégémonie du modele piagétien du nombre. Nous ne pouvons plus aujour-
d’hui considérer le modéle opératoire comme explicatif de tous les problémes numé-
riques. Un élargissement de notre référentiel théorique est indispensable.

2. Les recherches sar le comptage et le traitement cognitif des nombres.

I’ouvrage de Gelman et Gallistel®, « The child’s understanding of number », a e un
impact similaire & celui publié par Piaget et Szeminska 37 ans plus tot. Gelman et Gallistel
ont montré que le comptage est loin d’étre une simple récitation. Au contraire, 1’activi-
€ de comptage représente le point de départ des conceptions ultérieures du nombre. 1l
en constitue un sous-bassement essentiel. Pour Gelman et Gallistel, le comptage est guidé
par cing principes :

- le principe d’ordre stable selon lequel les mots désignant les nombres doivent consti-

tuer une séquence stable ;

- le principe de correspondance rerme & terme selon lequel A chaque élément compté
correspond un et un seul nom de nombre ;

- le principe cardinal selon lequel le dernier nom de nombre utilisé dans une séquen-
ce de comptage représente le nombre d’éléments de T’ensemble compté ;

- le principe d’abstraction selon lequel I"ensemble sur lequel porte le comptage peut
étre constitué d’£léments hétérogénes, tous pris comme unités ;

- le principe de non pertinence de I’ordre selon lequel le comptage des éléments
peut se faire dans n’importe quel ordre, pour autant que les autres principes soient
respectés.

Divers travaux ont démontré que le comptage joue un réle dans I”acquisition des com-
pétences opératoires*. Un manque de maitrise du comptage peut avoir des répercussions
négatives surcette acquisition, mais aussi sur le développement des représentations nume-
riques ¢t sur ’apprentissage des opérations arithmétiques.
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Les recherches menées en neuropsychologie ont également remis en question Ia pré-
dominance du modle piagétien. Frudiant des adultes cérébro-1ésés, les neuropsycho-
logues se sont intéressés 4 la représentation des nombres en mémoire et au traitement
des nombres dans les activités de lecture, d’écriture et de calcul. Plusieurs modeéles ont
€té proposés par les neuropsychologues. Un des plus influents est certainement celui de
McCloskey, Caramazza et Basili* qui propose une architecture cognitive en trois com-
posantes : un systéme de compréhension des nombres (lecture et audition de nombres),
un systéme de production des nombres (écriture et production orale de nombres) et un
systeme de calcul (interprétation des opérations i effectuer, récupération des faits arith-
métiques en mémoire, exécutions de caleuls écrits ou mentaux). Ce modgle a donné lieu
4 un nombre impressionnant de recherches, en particulier en clinique de P'adulte et de
I’enfant. 11 a été & 1a base d’études importantes sur le transcodage, ¢’ est-2-dire, sur le pas-
sage d'un code & un autre (par exemple, 1’écriture en chiffres arabes de nombres dictés
oralement). Ces études ont pernis de mieux comprendre les modes de représentation et
de traitement des nombres, et de mieux comprendre certains troubles du calcul.

Les recherches sur le comptage et sur I’architecture cognitive des traitements numé-
riques sont deux illustrations des progrés importants accomplis ces vingt demiéres années
dans la connaissance du développement des compétences numériques. Le diagnostic des
troubles numériques ne peut plus se cantonner au seul modeéle piagétien. Le modele de
référence de I'évaluation diagnostique doit étre élargi. C’est le choix que nous avons fait
en développant le TEDI-MATH,

3. Un modéle intégratif du développement des compétences numériques

Aucun modele actuel ne permet de comprendre toute 1a complexité du développement
des compéiences numériques de base. Pour cette raison, nous avons choisi d’intégrer
divers modeles existants qui, chacun, représentent une facette des compétences numé-
riques. Cette intégration est représentée dans le schéma ci-dessous.

Procédure de
comptage

Compétences
logiques

Connaissance du systeme

mpétences i
Comp numerique

numériques

Représentation de la taille
des nombres
{numérosité)

Opérations
arithmétiques

Figure 1. Un modéle intégratif des compétences numérigues.

La forme circulaire de ce schéma n’est pas anecdotique. I n’est en effet pas possible
d’assigner un ordre développemental 4 chacune des acquisitions représentées par les dif-
férentes facettes du modele. Les données disponibles indiquent plutdt que le dévelop-
pement des compétences numériques n’est pas linéaire et qu’il est difficile de détermi-
ner des prérequis stricts parmi les différentes acquisitions. Le développement des com-
pétences numériques prend souvent une forme circulaire : une capacité A stimule le déve-
loppement d’une capacité B qui, en retour, favorise un plus grand développement de la
capacité A. C’est, par exemple, le cas des relations entre le comptage et les compétences
logiques. L'activité de comptage aide & la découverte de la conservation du nombre qui,
en retour, vient consolider un des principes du comptage, en 1’occurrence la non-perti-
nence de I"ordre. Par ailleurs, nous n’avons pas de preuve que tous les enfants suivent le
méme chemin développemental. I acquisition A peut précéder 1’ acquisition B chez un



enfant, et I'inverse chez un autre enfant. La figure 1 offre dés lors une représentation en
accord avec ces incertitudes développementales,

Les cinq facettes du développement des compétences numériques investiguées par le

TEDI-MATH sont les suivantes :

(1) Les opérations logiques. Malgré ses limites, le modéle piagétien du nombre reste
incontournable. Pour calculer, en particulier mentalement, nous devons raisonner sur
e nombre. Ce raisonmement est sous-tendu par les opérations décrites par Piaget. Ces
opérations structurent le nombre et donnent sens aux calculs arithmétiques. L’ enfant
qui, pour effectuer 'addition « 12 + 25 », décompose « 12»en« 10et2Z» et « 25 »
en « 20 et 5 » traduit sa compréhension du nombre comme classes emboitées et ordon-
nées, ainsi que son acquisition de 1a conservation du nombre. Dans le TEDI-MATH,
fes capacités opératoires sont testées dans un contexte strictement numérique. Nous
évitons ainsi les problémes de généralisation de nos observations et nous nous concen-
trons sur un domaine ol I’enfant doit pouvoir appliquer ses capacités opératoires.

(2) Le comptage. L évaluation de 1a maitrise des cing principes du comptage décrits par
Gelman et Gallistel doit faire partie de toute évaluation approfondie des troubles du
calcul. Dans le TEDI-MATH, une atiention particuliére est accordée A la connais-
sance de la chaine numérique orale. Le développement de cette connaissance a éié
bien décrit par Fuson, Richard et Biars*. Les différents niveaux de maitrise de 1a chai- *1982
ne numérique orale sont évalués par des épreuves spécifiques. Pour des raisons de
clarté, nous avons choisi de désigner par le terme « comptage » 1a seule connaissance
de la chaine numérique orale. L application des cing principes pour déterminer le car-
dinal d’une collection est, quant 3 elle, désignée par le terme « dénombrement »,

(3) La représentation de la namérosité. Les recherches sur les compétences numé-
riques des animaux et des bébés ont conduit les psychologues & reconnaitre 1'im-
portance des représentations pré-linguistiques et pré-logiques du nombre. De nom-
breux auteurs s’accordent anjourd’hui pour admettre I’existence d’une capacité
innée de reconnaissance des petites quantités. Cette représentation analogique des
quantités s*affine au cours de I’expérience. Gallistel et Gelman* appellent « numé- *1992
rosité » cette représentation analogique. Ils la distinguent du « numéral » qui sym-
bolise cette numérosité 4 1’aide du langage et du systéme numérique arabe.

(4) Laconnaissance du systéme de numération. Lareprésentation symbolique desnombres
utilise un systéme conventionnel. Le syst®me de numération adopté dans la plupart
des sociétés contemporaines est fe systéme en base dix. Ce systéme est particuliére-
ment économique puisqu’il permet de représenter une infinité de nombres & partir d un
ensemble réduit de symboles et de régles. Notre systéme de numération est également
un systeme de position. La valeur d’un chiffre est en effet définie selon sa position
dans le nombre. Selon McCloskey*, Ia compréhension et la production des symboles 1992
numériques sont réalisées par deux composantes, chacune divisée en un sous-systéme
de traitement des nombres arabes et un autre de traitement des nombres verbaux.
Facquisition du systéme de numération ne va pas de soi. En particulier, la compré-
hension du systéme en base dix constitue un obstacle fréquent pour les jeunes éléves.

¢5) Le calcul arithmétique. De nombreuses recherches ont mis en évidence des séquences
développementales dans 1’ acquisition des opérations d’addition, de soustraction et
de multiplication. On observe, par exemple, des diftérences selon que :

(1) le calcul s’ appuie ou non sur des quantités représentées de manidre concréte ;
(2) le calcul est présenté dans un format arithmétique ou sous ta forme ¢’un pro-
bléme verbal ;

{3) I'inconnue se trouve en début ou en fin de probléme... Dans l¢ TEDI-MATH,
les épreuves de calcul ont été élaborées en tenant compte des résultats de ces recherches.
Les différents facteurs de complexité sont contrdiés, ce qui permet de réaliser une
analyse fine des erreurs de calcul.




LES EPREUVES DU TEDI-MATH

TEDI-MATH a été construit pour évaluer les cing facettes des compétences numériques
décrites dans la section précédente. Le tableau 1 présente les six subtests qui composent
le TEDI-MATH. Le comptage est évalué par deux subtests qui évaluent respectivement
la connaissance de la chaine numérique verbale (subtest « Comptage ») et le dénombre-
ment de collections (« Dénombrement »). Chaque subtest comprend plusieurs épreuves.
Certaines de celles-ci ont elles-mémes été divisées en sous-épreuves lorsqu’il était clini-
quement intéressant d’identifier le fonctionnement de procédures particuli®res. Partant de
ces épreuves, il est possible de réaliser une évaluation 4 deux niveaux. A un premier niveau,
douze scores de base peuvent &tre calculés. Ces scores correspondent soit & un subtest,
soit & une section d’un subtest. Hs donnent un premier apercu des compétences numé-
riques de I’enfant. Si un probléme est observé & 1'un des scores de base, il est possible de
calculer des scores complémentaires. Ceux-ci correspondent aux épreuves el aux sous-
épreuves incluses dans les différents subtests. Les scores complémentaires permettent une
analyse clinique plus fine des résultats. Toutefois, étant basés sur un petit nombre d’items,
les scores complémentaires ont généralement une fidélité plus faible que les scores de
base. Ils doivent, par conséquent, éire interprétés avec plus de précautions.

A lalecture du tableau 1, le lecteur constatera que le TEDI-MATH ne permet pas d°éva-
Tuer F'opération de division. Cette absence s’explique par 1a volonté de ne mesurer que les
compéiences censées étre maitrisées en début de CE2. Comme la division commence seule-
ment 2 étre étudiée & ce niveau, il N’y avait gugre de sens de I'inclure dans un test diagnos-
tique destiné a évaluer des enfants souffrant de dyscalculie. Par ailleurs, Je TEDI-MATH n’in-
clut pas de caleuls écrits. Cenx-ci correspondent en effet & une application 4’ algorithmes, sans
qu’une réelle compréhension du sens des nombres et des opérations soit néeessaire. Or le but
premier du TEDI-MATH est d’évaluer la compréhension des nombres et des opérations, et
non de contriler 'exactitude de procédures algorithmiques.

Subtests Epreuves

1. Comptage + Compter le phis loin possible
* Compter avec une borne sapérieure
- Compter avec une borne inféricure

= Compter avec une borne inférieure et
supéricure

» Compter en ordre inverse

= Compier par pas

2. Dénombrement s Dénombrement de patterns linéaires
= Dénombrement de patterns aléatoires
= Dénombrement d’éléments hétérogénes

» Epreuves de cardinalité

3. Campréhension du systéme numnérique |+  Systéme numérigue arabe
= Systéme numérigque oral
= Systeme en base dix

= Transcodage

4. Opérations logiques * Sériation numérigque
+ Classification nnmérique
» Conservation mmnérigque
« Inclusion numérigue

+ Décomposition additive des nombres

£. Opérations arithmétigues =  Opération avec support imagé

=  Opération avec énoncé arithmétigue
=  Addition
= Soustraction
+ Maultiplication

« Opération avec énoncé verbal

« Connaissances de propriétés des opérations

6. Estimation de la grandeur - Comparaison de patterns de points

= Grandeurs relatives

Tableau 1 - Subtests et éprenves du TEDI-MATH.




CARACTERISTIQUES METRIQUES DU TEST

Le TEDI-MATH a été étalonné sur un échantilon de 583 éléves francais et belges fran-
cophones de la fin de la moyenne section maternelle au début du CE2. Comme 1’éva-
luation porte sur des connaissances en plein développement, deux récoltes de données
ont été réalisées au cours de chaque année scolaire. Les scules exceptions sont la moyen-
ne section maternelle et le CE2 qui constituent respectivement le plancher et le plafond
du TEDIE-MATH. Le test a été passé en novembre et en mai, ce qui représente un écart
d’environ six mois entre les deux mesures. Chaque groupe scolaire comprenait & peu
prés 50% de garcons et 50% de filles. La répartition de ces groupes selon le nivean sco-
laire et Ie moment de passation du test est présentée dans le tablean 2.

Niveau scolaire Age Novembre Mai N

Maternelle moyenne section  4-5 ans - 73 73
grande section 5-6 ans 74 73 147
Primaire CP 6-7 ans 76 75 151
CE1 7-8 ans 70 67 137

CE2 8-9 ans 75 - 75
Total 583

Tableau 2 - Echantillon d’étalonnage du TEDI-MATH

La distribution des scores est loin d’étre normale. Elle est souvent asymétrique et par-
fois bimodale. Par conséquent, il n’est pas possible de convertir les scores bruts en scores
standard. Laconversion choisie esten pourcentages cumulés. Dans les tableaux de normes,
ces pourcentages sont présentés selon 1’année scolaire et la période. Nous suggérons
d’étre attentif anx scores inférieurs 4 25% et d’envisager la possibilité d’un trouble lorsque
les scores sont inférieurs & 10%. Ces points de césure ne sont que des indications et doi-
vent étre utilisés avec précaution. Le diagnostic de trouble rumérique ne pent étre posé
que sur la base d’une évaluation globale de 1’enfant qui inclut non seulement les appren-
tissages scolaires, mais aussi Pintelligence, les émotions, Ia motivation et les relations
familiales et scolaires.

Pour chaque score de base, un coefficient de fidélité a été calculé (coefficient Alpha de
Cronbach). Les coefficients sont présentés dans le tableau 3. Nous pouvons constater gue
ces coefficients sont généralement €levés, ce qui garantit une faible marge d’erreur pour
les différents scores.

Scores de base Coefficient de fidélité
Comptage .86
Dénombrement 78
Systéme numérique arabe 94
Systéme numérique oral 98
Systéme en base dix .90
Transcodage 99
Opérations logiques 94
Opérations avec support imagé 70
Opérations avec énoncé arithmétique 97
Opérations avec €noncé verbal 7
Connaissances conceptuelles 77
Estimation de la grandeur .95

Tableau 3 - Coefficient de fidélité des scores de base
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Le TEDI-MATH ayant été publié trés récemment, peu d’études sur sa validité sont
disponibles. L'étalonnage a été une premigre occasion d’étudier sa validité en référence
auncritereexterne. L’ évaluation des compétences numériques de chaque enfantde I’ échan-
tillon d’étalonnage a été faite par son propre enseignant. Pour chaque enfant, les ensei-
gnants étaient invités a répondre 4 la question suivante : « Par rapport aux compétences
numériques attendues & ce niveau de scolarité, cet éléve posséde un niveau de compé-
tence qui : (a) est supérieur & ce qui est atfendu -catégorie 1-, (b} correspond a ce qui
est attendu -catégorie 2-,(c) est légérement inférieur & ce qui est attendu -catégorie 3 »,
Les enfants ont été rangés en trois catégories sur la base de I’ évaluation des enseignants,
Les scores de base des trois catégories ont ensuite ét€ comparés en utilisant le test sta-
tistique de Kruskal-Wallis. Le tableau 4 présente les scores de chacune des trois catégo-
ries d’éléves et le résultat au test statistique. On peut constater que les différences sont
toutes significatives, 4 une exception prés. Le score en « opérations avec support imagé »
atteint quasi son maximuin dans les trois groupes car I'épreuve est trés facile pour des
€léves sans probléme d’apprentissage. Aucune différence ne peut dés lors étre mise en
évidence & cette épreuve. Par contre, tous les autres scores au test permettent de distin-
guer les éléves selon leurs compétences numériques apprécides par leurs enseignants.

Subtest Catégorie1  Catégorie 2 Catégorie 3 Test de
Kruskal-Wallis

Comptage 10,90 9,90 9.70 12,35%*
Dénombrement 12,38 12,03 i1,63 6,70*
Systeme numérique arabe 19,24 18,54 18,43 10,15%*
Systéme numérique oral 35,34 32,69 32,46 14,45%*%
Systéme en base dix 17,53 1247 11,20 12,61%*
Transcodage 31,65 26,27 25,54 12,02%*
Opérations logiques 16,40 15,01 13,31 36,78%%*
Opérations avec support imagé 597 5,90 5,89 2,35
Opérations avec énoncé arithmétique 30,15 24,70 21,40 23, 32%%%
Opérations avec énoncé verbal 7.07 6,27 5,14 32,66%4*
Connaissances conceptuelles 3,43 2,52 1,94 8,32%
Estimation de la grandeur 17,40 16,48 16,60 11,16%*

Note: * <.05, ¥*<.01 et *¥¥<.00] (Reproduit avec " autorisation des ECPA, 2001).

Tableau 4 - Comparaison des scores des trois catégories d’éléves du niveaa primaire

INTERPRETER LES RESULTATS AU TEDI-MATH : UNE ETUDE DE CAS

L’ étude de cas de Marine* présentée dans cette section offre une illustration de 1"uti-
lisation clinique du TEDI-MATH. Cette utilisation est mise en perspective par des don-
nées d’anamnése et le rappel d’une évaluation et d'une prise en charge précédant I'exa-
men a Paide du TEDI-MATH.

Anamnése

Marine est une petite fille de huit ans quand elle arrive pour la premigre fois au Centre
de Guidance de Louvain-la-Neuve. La personne qui la prend en charge est logopéde et
psychologue. C'est la maman de Venfant, institutrice de formation qui prend I'initiative
de Ta démarche sous les conseils de son propre frére. Le PMS (Centre psycho-médico-
social) avait déja conseillé un suivi pour Marine depuis le milieu de la deuxigme annde
primaire mais la famille n’avait pas donné suite. En effet, elle éprouvait déja des diffi-
cultés d’apprentissage tant en lecture qu’en mathématiques et un bilan intellectuel avait
€t€ réalisé par Ia psychologue scolaire. A 1a WISC-IIL, le QI de Marine était 1égérement
inférieur & 80 mais sans dysharmonie entre les subtests verbaux et les subtests de per-
formance. La majorité des notes des subtests tournaient autour de 5 alors que les épreuves
de similitudes et d’arrangement d’images se situaient antour de 10. A 1a fin de la deuxig-
me année primaire (CE1}, un passage vers 1’enseignement spéciat de type VIII (troubles
instrumentaux) voire type I (déficience mentale 1égére} a été conseillé pour Marine mais



la maman a regu cette décision corame insupportable. Le maintien de Marine dans le cir-
cuit ordinaire a donc été décidé avec un suivi externe.

Lors du premier contact au Centre de Guidance, Marine est alors au début de sa troi-
sidéme primaire (CE2) et éprouve beaucoup de difficultés scolaires. La maman est venue
sans le papa et accompagnée de Marine et de sa petite sceur de trois ans sa cadette.
D’emblée les deux fillettes semblaient avoir plus ou moins le méme 4ge par la taille et
Marine se démarqua rapidement par le manque d'initiative dans les activités et sa len-
teur corporelle qui se prolongeait au nivean mental.

Lors de I'anamnése, il ressort que 1"histoire de Marine témoigne d’un parcours dont
I’origine fut peraurbée. Congue de maniere accidentelle & ’occasion d’une période de
vacances, elle fut portée par une jeune marnan seule 4 aftfronter la préparation de la nais-
sance. Le pére d’origine indienne et vivant en Italie arriva en Belgique deux jours avant
la naissance. Marine est née 4 8 mois et demi et présentait une sténose aortique et pul-
monaire qui fut opérée 2 ans plus tard. La marche et 1a propreté furent acquises dans les
temps d’évolution moyens alors que le développement du langage fut tardif et plus lent.
1 alimentation resta longtemps trés sélective. Marine n’ apprit que trés tardivement 1’ au-
tonomie dans I"habillage, I'alimentation et Ie coucher. Le papa assurait une fonction
cadrante et instaura le bilinguisme & la maison. L’alternance du couple entre séparations
houleuses et réconciliations intermittentes mit en place une situation fusionnelle entre la
meére et Ia petite fille. Progressivement le climat parental s’est assaini et ¢’est ainsi que
trois ans plus lard naquit une petite sceur et deux ans plus tard un petit frére.

Premier bilan

Un examen succinet du langage éerit, lecture et production d’écrit confirma un retard
pédagogique dans ce domaine mais sans trouble spécifique. La thérapeute s’est princi-
palement centrée sur les troubles d’apprentissage en mathématiques avec une attention
particuliére au développement des structures logiques.

Pour évaluer ce voletlogigue, 1 1a base du développement des conceptualisations numé-
rigues futures selon Piaget et Szeminska®, guatre épreuves ont ét€ administrées 3 Marine :

« Evaluation de la conservation du nombre : épreuve piagétienne revue par Tollefsrd-
Anderson, Campbell, Starkey en 1991. Cette épreuve est trés proche de celle pré-
sentée dans le TEDI-MATH et permet de tenir compte des justifications empiriques
et non seulement des critéres de justification d’équivalence centrée sur la logique.

+ Evaluation de ]a sériation : épreuve des batonnets inspirée de Meljac dans I'UDNII

+ Evaluation de la classification : Epreuve piagétienne centrée sur un matériel  trois
critéres (3 fruits, 4 couleurs et 2 habillages).

* Evaluation de I’inclusion logique : épreuves des perles selon Piaget.

Les résultats de Marine 4 ces épreuves peuvent se résumer comime suit :

Pour I"épreuve de conservation, dés 1’ ajustement terme & terme des 12 jetons, elle n’est
pas slire qu’il y ait le méme nombre de jetons et ne sait pas mettre en ceuvre une straté-
gie pour le vérifier. En réduisant le nombre & 7, elle est d’accord parce que ca se termi-
ne par le méme jeton et dés qu’on imprime une modification, ce n’est plus le méme
nombre de jetons. En sériation des bétonnets, Marine utilise la main la plus proche du
batonnet a4 déplacer soit a droite soit & gauche. Elle procéde par essais et erreurs pour
chaque bétonnet et pour intercaler le dernier elle superpose son bitonnet sur ceux déja
placés et réussit par essais et erreurs son intercalation. Pour Ia tiche de classification,
clie peut trier Jes fruits selon la catégorie «natures et ensuite par le critére «couleur» sans
s’occuper des habillages «quadrillé» et «ligné». Pour la tiche d’inclusion, elle consideé-
re pour I’ensemble des questions posées qu’il y a plus de perles vertes que de perles en
bois. En conclusion, les épreuves d’évaluation des structures logiques montrent chez
Marine un niveau de raisonnement trés faible pour son dge.

En paralléle, une évaluation du schéma corporel a été menée chez Marine. Cet examen
amontré une fillette peun différenciée et trés lente. Pour la préhension des objets, elle uti-
lise aussi bien la main droite que la main gauche en donnant ’impression d’avoir deux
«mains gauches». Une thérapie psychomotrice a été proposée et prise en charge par un
intervenant en dehors de 1’ équipe.
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Pour évaluer les compétences numériques de Marine, la thérapeute ne disposait pas
encore du TEDI-MATH et a utilisé des tests psychopédagogiques de niveau (tests de ren-
dement) et quelques €preuves expérimentales du TEDI-MATH (dénombrement et opéra-
tions}. Les résultats montrent que Marine est capable de compter jusqu’ 100 et de dénom-
brer des petites quantités sans erreurs (<12). Par contre, elle ne connait pas les schémes
visuels sur les dés et doit dénombrer des quantités méme inférieures & six. Dans les opé-
rations avec supports imagés, elle donne des réponses correctes en dénombrant les élé-
ments 3 compter sur les dessins respectifs. Pour les opérations arithmétiques, elle fone-
tionne uniquement sur ses doigts (3+5, 9-5, ...) et arrive 2 atteindre un niveau de fin de
premiére année primaire. Pour résoudre les opérations additives et soustractives simples,
elleincrémente (+1,+1,...) etdécrémente (-1,-1, ...) avec’appui de ses doigts. Elle é&choue
aux items d’addition et de soustraction lacunaire et ne met pas de stratégies en place.

Premiére prise en charge

A I’époque de ce bilan, Marine est au début du deuxigme trimestre du CE1 et une aide
individuelle au niveau logique est proposée 2 raison d"une fois par semaine. Le projet de
ce suivi était principalement le plan des structures logiques par la construction d’un jeu de
famille selon la proposition du Gepalm, des exercices de combinatoire, de sériation pour
mobiliser le double point de vue, ... Ce travail fut trés lent malgré une présence trés régu-
liere de Marine. Dans un second temps, un travail plus numérique a été proposé & Marine
principalement dans le domaine du dénombrement (schémes de dés, ...) et de la représen-
tation des opérations additives et soustractives. Ce travail s axait sur des images mentales
intériorisées comme rappel de I'étape passée ou anticipatrice du résultat a découvrir,

Les progrés de Marine furent importants mais insuffisants pour permettre & Marine le
passage en quatriéme année primaire (CM1) & la fin de 1’année scolaire, il fut proposé a
la maman de réaliser une nouvelle évaluation numérique sur la base du TEDI-MATH.

Deuxiéme bilan : le TEDI-MATH

L.a passation du TEDI-MATH ne pose pas de problémes particulicrs, Marine s”adapte
facilement a un nouvel intervenant. Marine est motivée et se concentre pour réussir les
différentes tiches, Il lui faut souvent du temps pour répondre mais elle est persévérante,
Le test est passé en deux séances étant donné sa fatigabilité. Etant donné son ige lors de
la passation, 8 ans 10 mois, les épreuves relatives  Iélaboration de la chaine numérique
&t son application au dénombrement n’ont pas été évaluées. Les résultats de Marine ont
é1¢ comparés anx normes de CE2 (troisiéme primaire).

Systéme numérique arabe 18 (16-20) <3

Systéme en base 10 19 {16-22) 8

Opérations logiques 14 {(11-17) 11

N

Arithmétique - items numérigues 29 (26-32) 13

Arithmétiques - concepts 2 (0-4) 13

* Les scores en gras correspondent 4 des pourcentages cumulés inférieurs ou égaux i 10.

Les résultats de Marine se révélent trés faibles pour Ia majorité des épreuves. Seules
les deux épreuves évaluant ’estimation de la grandeur et la perception de la numérosi-
té sont tout & fait réussies par Marine. Elle peut donc comparer sans commettre 4 erreur
des collections de points et est capable d’estimer la quantité représentée par des nombres
arabes et ensuite comparer les distances entre les deux représentations.



1) Les scores de Marine aux épreuves relatives au Systéme numérique (arabe et oral)
sont tous trés faibles par rapport 2 son dge. Seule I'épreuve de décision numérique orale
est totalement mattrisée par Marine. L’analyse des erreurs montre que Marine échoue
aux items au deld de 100, elle n’est pas capable de lire ni d’écrire les nombres 2 trois
chiffres ni a fortiori de les comparer. En dessous de 100, Marine ne commet pas d’er-
reurs, ses résultats homogénes correspondent 3 un niveaun de début du CE1.

Au niveau du systéme en base 10, les résultats de Marine sont faibles par rapport a son
niveau d’ge mais elle semble avoir déja des ressources pour résoudre certaines tiches.
Ainsi, aux épreuves des batonnets, elle réussit tout 2 fait la tiche qui consiste & produi-
re le nombre verbal correspondant & une représentation en base dix sous la forme de
fagots et de bétonnets isolés. Par contre dans 1'autre épreuve ol I'opération inverse est
demandée, ¢’ est-d-dire élaborer la représentation en base 10 (fagots et batonnets)  par-
tir d’un nombre donné verbalement, Marine échoue 4 tous les items sauf celui pour lequel
la quantité est inférieure & dix (8). A cet item Marine dit qu’il n’est pas possible de
construire un fagot avec seulement huit batonnets. Cette réponse témoigne de la com-
préhension de la consigne par Marine.

A I’éprenve suivante, un niveau d’abstraction supplémentaire est demandé 4 1’enfant
puisqu’il T est demandé de percevoir la structure décimale d’un nombre et d’étre capable
de scinder la dizaine en unitds simples si nécessaire {«y-a-t-il assez de bitonnets dans
seize sij’en veux cing ?»). Cette Epreuve plus difficile que la précédente est échouée par
Marine. Par contre, au niveau des épreuves de représentation des quantités avec des
jetons, les résultats de Marine sont trés bons, elle est donc capable de concevoir qu’un
seul gros élément (un gros jeton) vaut dix unités et de composer une quantité (représen-
tation en base dix} avec ce matériel (dizaines et unités) de la facon la plus économique.

De plus, Marine est capable de reconnaitre les unités et les dizaines dans un nombre
sauf si celui dépasse 100 étant donné qu’elle ne connait pas les nombres 4 trois chiffres.
Au niveau du transcodage, elle n’arrive par conséquent pas 4 écrite correctement les
nombres a trois chiffres. Dans presque tous les cas les erreurs de Marine consistent en
un défaut d’application de la régle de surécriture pour les relations additives & cent (par
exemple, elle éerit 1009 au lieu de 109).

Finalement, les performances de Marine témoignent d’une bonne maitrise des systémes
nomériques tant que les nombres sont inférieurs 4 100.

2) Au niveau des épreuves d’évaluation du raisonnement logique, méme si les résul-
tats de Marine sont 4 nonveau nettement en dessous de la moyenne des enfants de son
niveau scolaire, il est utile de les analyser plus finement pour découvrir qu’ils ne sont
pas si alarmants. En effet, Marine est tout 2 fait capable de classer les cartes de symboles
qui lui sont présentées en fonction du critére numérique et ce directement. Elle est éga-
lement capable de sérier les chiffres du plus petit au plus grand. Pour I’ épreuve de séria-
tion des familles d’arbres, elle commet une erreur au départ mais se corrige lors du pla-
cement de la carte comprenant 5 arbres. Au niveau de la conservation, eile utilise un cri-
tére perceptif pour 1’allongement de la rangée alors que pour la mise en tas, elle recon-
nait I’équivalence sur la base d’une justification empirigue.

De plus, Marine réussit toutes les épreuves d’inclusion numeérique, elle est donc capable
de réaliser des classifications hiérarchiques et comprend que les classes peuvent s’em-
bofter les unes dans les autres. Dans ce cas, Marine devrait &tre capable de raisonner sur
les relations entre les parties et le tout, ce qui est mis en évidence dans I'épreuve de
décompaosition additive au cours de laquelle elle ne commet effectivement qu’une erreur
de comptage pour un des items, faute qui fait néanmoins descendre son score directe-
ment en dessous des 10% de pourcentages cumulés.

En définitive, si Marine ne dispose pas de toutes les capacités logiques nécessaires pour
construire Ie nombre selon Piaget (non conservante) elle montre depuis le premier bilan
qu’elle a progressé nettement au niveau de son raisonnement logique et que sa prise en
charge a largement porté ses fruits.

3) Quant aux résultats de Marine aux épreuves d’ arithmétiques, ils sont hétérogénes mais
globalement plus proches de ceux de son Age. Une analyse détaillée des différentes épreuves
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montre que les opérations avec énoncés verbaux sont largement mieux réussies par Marine
et tout & fait dans la moyenne. Les opérations additives et soustractives lacunaires sont
bonnes et meilleures que les opérations simples, ce qui peut paraitre étonnant. Bien enten-
du, si le temps avait &€ pris en compite, les performances de Marine auraient chuié large-
ment vu sa lenteur. Marine fait donc prevve de compétences en arithmétique tout en étant
encore fragile puisque le comptage sur ses doigts est encore nécessaire pour certains items.

Etant donné le profil assez homogéne de Marine et fort en dessous de la moyenne de
son groupe, il nous a paru intéressant de reporter ses résultats sur un profil correspon-
dant & un niveau scolaire inférieur afin d’évaluer son niveau réel de compétence. De plus,
il semble important d’évaluer les compétences numériques précoces comme le compta-
ge et le dénombrement chez Marine pour s’assurer qu’elle les maftrise avant de lui pro-
poser de construire de compétences numériques plus complexes.

Les épreuves de comptage et de dénombrement ont donc été proposées & Marine et ses
résultats ont &€ comparés a ceux des enfants du début du CE1 étant donné qu’elle n’a
pas encore acceés aux nombres supérieurs & 100.

On observe qu’au niveau de la chaine numérique, Marine est capable de compter cor-
rectement jusqu’a 31 et de respecter une borne inférieure et supérieure ainsi que la prise
en compte de ces deux contraintes. Le comptage par pas de deux et de dix ne pose pas
de probléme alors que le comptage a rebours reste difficile particuliérement 4 partir de
quinze. Marine se situe donc au nivean de la chaine dénombrable* et n’a donc pas enco-
re atteint le nivean de la chaine bi-directionnelle qui rend la chaine emboitée, sériée, car-
dinalisée et unitisée. Ce niveau le plus haut de la séquence numérique permet aux enfants
de changerladirection de production des mots-nombres rapidement et de maniére flexible
et donc de sélectionner la direction la plus efficace pour résoudre un probléme additif ou
soustractif particulier en fonction de la place de I'inconnue*. Cette habileté est donc 2
mettre en lien avec les résultats au niveaun des opérations arithmétiques.

Dans les épreuves de dénombrement, la compréhension des principes de Gelman et
Gallistel* est investiguée. Seul le principe de non pertinence de ’ordre pose probléme
a Marine ; en effet, elle n’est pas sfire que si les objets sont comptés dans un aulre sens
en commengant le comptage par un autre objet, on obtienne toujours la méme quantité.
Cette fragilité est i mettre en relation avec la difficulté de Marine d’ admettre 1" invariance
de la quantité. Au niveau du raisonnement logique, Marine n’est pas conservante et uti-
lise encore des arguments perceptifs méme si le comptage lui a permis de progresser.

Comme cela a ét€ souligné plus haut, ses compétences dans les systémes numériques
sont glors satisfaisantes avec méme un résultat assez bon pour les épreuves relatives au
systéme en base 10. Quant aux opérations logiques, Marine se situe bien dans un niveau
de deuxieme année primaire en sachant que ses résultats témoignent d’une progression
importante depuis la prise en charge.

C’est au niveau de I’arithmétique que Marine s’en sort le mieux. Son parcours scolaire
lui donne de I’ avance par rapport aux enfants de CE1 qui n’ont pas eu autant I’ occasion de
manipuler les opérations et donc de gonfler le stock de faits arithmétiques en mémoire 3
long terme. Cependant I’accés 4 la chaine bi-directionnelle devrait lui permettre d’amé-
liorer encore ses performances en utilisant des stratégies plus rapides et plus efficaces.

Deuxiéme prise en charge

Suite au deuxiéme bilan numérique, le travail de remédiation a avant tout visé i appro-
fondir les bases d’une compréhension numérique chez Marine. Afin de stimuler son rai-
sonnement ct I’encourager 3 poursuivre ses efforts, il nous a semblé important d”inté-
grer Marine dans un travail en sous-groupe. Ce dispositif clinique permet de stimuler les
conflits socio-cognitifs dans un cadre sécurisant et favorise le développement de I’ auto-
nomie et ainsi qu’une meilleure décentration par la présence d’égo-auxiliaires. Le conte-
nu de ces ateliers fut le systdme en base 10 en partant de la nécessité de regrouper les
collections importantes (>100) pour les compter jusqu’i la codification progressive du
systéme de numération en faisant découvrir les dimensions conventionnelles et logigues
qui président 4 sa construction.



CONCLUSION

Le TEDI-MATH a été construit pour permetire un diagnostic fin des troubles d’appren-
tissage des nombres naturels et des opérations arithmétiques de base. Il investigue cing
facettes des compétences numériques : le comptage, Ia logique opératoire, I’ estimation des
grandeurs, la connaissance du systéme de numération et le calcul arithmétique. Grice 4 la
diversité des scores qu’il permet de recueillir et & son cadre théorique de référence qui guide
Uinterprétation de ceux-ci, le TEDI-MATH se révele un outil puissant pour comprendre la
nature des troubles observés et pour metire en place des actions remédiatives.
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