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    Introduction


    Les mathématiques, un formidable outil pour nous simplifier la vie de tous les jours !


    Estimer les distances et les durées pour ne pas perdre de temps, arriver à l’heure à 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 être performant au billard, convertir les mesures pour cuisiner...


    Plus qu’une simple discipline scolaire, les mathématiques constituent un outil du quotidien nécessaire à la 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 suffisantes à notre autonomie et à notre adaptation au monde, pour d’autres, l’acquisition de ces habiletés relève d’un casse-tête colossal parsemé d’embûches, de déceptions, souvent générateur d’anxiété. Impactant l’estime de soi et constituant un véritable handicap social, le trouble spécifique 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 tâches mathématiques dans le domaine numérique et/ou celui du raisonnement. Présent très précocement dans la vie de l’enfant, ce trouble peut également se manifester plus tardivement par des difficultés persistantes à 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 modèles théoriques de référence. Ainsi, pour évoquer un déficit des apprentissages mathématiques, on retrouve fréquemment les termes de « trouble logico-mathématique », « dyscalculie », « trouble de la cognition mathématique », « 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 quotidien de l’enfant, notamment dans son quotidien scolaire.


    Faisant fréquemment référence aux critères retenus dans la 5e édition du Diagnostic and Statistical Manual ou Mental Disorders (DSM-51), cet ouvrage vise à 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.


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


    [image: blue-semicircle] une orthophoniste libérale quotidiennement impliquée dans le suivi d’enfants atteints de TSAM, chargée d'enseignement au Centre de Formation Universitaire en Orthophonie de Nantes, exerçant aujourd'hui au CRTA de Nantes ;


    [image: blue-semicircle] un enseignant spécialisé du 1er degré exerçant 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 quotidiennes des personnes présentant un TSAM, cet ouvrage rappelle ce qu’on entend par « faire des maths » et la nature des difficultés permanentes rencontrées 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 l'enfant dans l'élaboration et la mise en place de ses compétences mathématiques, cet ouvrage s’attache à :


    [image: blue-semicircle] distinguer fragilité, retard et trouble d’apprentissage ;


    [image: blue-semicircle] présenter la symptomatologie observable dans un TSAM ;


    [image: blue-semicircle] expliciter le repérage et le diagnostic de ce trouble ;


    [image: blue-semicircle] détailler l’accompagnement et l’aide à proposer aux enfants atteints d’un TSAM et à leur famille.


     


    S’appuyant sur l’expertise d’acteurs de terrain, ce livre vise ainsi à clarifier la nature des troubles des apprentissages mathématiques tout en apportant des pistes concrètes pour aider à son repérage et à sa prise en charge à l'école. Il ne vise pas à garantir la réussite en mathématiques, mais à mieux comprendre le vécu quotidien de l'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.


    


    
      
        1. https://www.psychiatry.org/psychiatrists/practice/dsm
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    Faire des mathématiques, qu’est-ce que c’est ?


    « Whaou ! Elle est forte en maths ! »


    « Oui, elle est hyper intelligente ! »


    Parmi les apprentissages menés à l’école, les mathématiques restent l’une des disciplines scolaires dont la maitrise est souvent associée à l’idée d’un don ou d’un savoir inné dont chacun se trouverait différemment doté à la naissance.


    L’idée d’être doué ou nul en maths et de voir son niveau de réussite affilié à une hérédité tenant des compétences de son père ou de sa mère, 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 ».


    L’impact des représentations personnelles et collectives des habiletés mathématiques


    « La réussite en mathématiques est un don qui se transmet, sur lequel on ne peut avoir aucune emprise. »


    « On est soit bon soit nul en mathématiques, c’est ainsi ! »


    « Dans cette famille, ils ont tous l’esprit matheux. »


    « On est soit scientifique, soit littéraire. »


    Depuis les années 1970, plusieurs études1 ont montré à quel point nos représentations personnelles et collectives sont susceptibles de modifier les performances scolaires en raison d’une perte de motivation, d’implication, de confiance et d’estime de soi. On connait également l'influence que peuvent avoir certaines pratiques pédagogiques ou le regard porté sur l’élève dans ce processus.


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


    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 ».


    Il est fréquent de les voir réduites aux seules compétences du « savoir compter », « savoir calculer » ou « savoir appliquer des formules » justes et sans erreur. Sont considérées ici les seules capacités de calcul mental ou de calcul posé, c’est-à-dire les habiletés à savoir additionner, soustraire, multiplier, diviser…


    
      Les mathématiques sont une formidable boite à outils pour comprendre le monde.

    


    L’objet des mathématiques est de résoudre des problèmes, à l’école ou dans la vie 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 à la résolution de problèmes recouvrent différentes aptitudes incluant la quantification et la numération (nécessaires à la représentation des quantités concrètes et à leur représentation symbolique par les mots-nombres et/ou les chiffres arabes), l’arithmétique (indispensable aux calculs), la mesure (maitrise des équivalences, des bases, de la géométrie), la logique et le raisonnement (nécessaires à la pensée hypothético-déductive) ainsi que les aptitudes propres à la résolution de problèmes, au savoir lire, à la représentation de la situation et, si possible, à son rapprochement d’une situation déjà connue. S’ajoutent les compétences nécessaires à la planification des étapes inhérentes à la résolution des problèmes, le tout en gardant un regard critique sur la cohérence des résultats obtenus (voir le schéma suivante).


    Les mathématiques : un ensemble d’habiletés


    
      
        [image: ]
      

    


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


    [image: blue-semicircle] l’efficience cognitive de chacun ;


    [image: blue-semicircle] la variété, la fréquence et la qualité des expérimentations menées depuis la petite enfance ;


    [image: blue-semicircle] la possibilité d'entrainements fréquents et réguliers ;


    [image: blue-semicircle] l’état émotionnel face à 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, l’inquiétude, la peur ou même la frustration ressentis face à une tâche mathématique peuvent lourdement impacter les apprentissages dans ce domaine, en inhibant l’expression des compétences et en donnant ainsi l’impression de capacités amoindries.


    Les données scientifiques récentes vont dans le sens de la reconnaissance d’une forme d’anxiété spécifique aux tâches 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 à l'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 disponibles pour la résolution des tâches mathématiques. Pour Vilette (2017), la corrélation entre anxiété et performance mathématique serait significative dès le CE1.


    De manière plus générale, les chercheurs s'intéressent de plus en plus aux facteurs dits « conatifs » (ou non cognitifs) et notamment au rôle des émotions dans les performances mathématiques. Le niveau d’anxiété de l’enfant mais aussi un environnement anxiogène auraient un impact délétère sur les performances. Ils diminueraient les ressources attentionnelles (celles devant être allouées à la tâche étant mobilisées dans la gestion de la situation anxieuse) et limiteraient l’accès à des stratégies diversifiées et plus adaptées à la tâche (Lallement et Lemaire, 2022).


    Il est donc primordial de dédramatiser l’apprentissage des mathématiques, comme le propose la psychologue clinicienne Anne Siety, dans son livre Qui a peur des mathématiques ? (Denoël, 2012). Ici, les mathématiques ne sont plus envisagées comme une discipline complexe dont l’apprentissage serait long et laborieux, mais elles sont présentées, expérimentées et enseignées comme une boite à outils permettant de simplifier de nombreuses tâches quotidiennes.


    « Il est nul en maths ! »… En êtes-vous si sûr ?


    « Être nul en mathématiques » ne veut pas dire grand-chose car, s’il est possible que l’ensemble des habiletés qui s’y rattache soit laborieux à mobiliser, l’élève en difficulté dans ce domaine présentera souvent des compétences hétérogènes.


    
      C’est le cas de Lucie, 8 ans, qui a développé des compétences en numération et en arithmétique, mais qui est fortement contrainte au niveau de son raisonnement logique. En effet, en s’appuyant sur de bonnes capacités mnésiques, elle a pu développer des habiletés académiques correctes lui permettant de reproduire des procédures apprises, des savoir-faire. Ainsi, si elle connait la suite des nombres, si elle peut dénombrer lentement, si elle sait poser et effectuer des opérations, elle ne parvient pas à résoudre des problèmes simples. Elle n’est pas non plus en mesure de s’imaginer des situations différentes de son quotidien ou de changer de point de vue et de reconnaitre, par exemple, qu’un paquet de 10 bonbons peut à la fois être traité comme 1 si on s’intéresse au paquet ou comme 10 quand on considère les bonbons.

    


    
      Martin a 11 ans. Chez lui, ce sont principalement les représentations numériques qui sont laborieuses à mobiliser. Il ne peut estimer ou comparer des durées (il ne peut dire si son cours de guitare de 30 minutes dure plus ou moins longtemps qu’un film qu’il a regardé). Il n’arrive pas à se représenter une valeur marchande (pour lui, la figurine qu’il convoite est « chère » ; il estime donc son prix à « au moins 1 000 euros ») ou la valeur d’une note scolaire (il estime que 9 sur 10, c’est moins bien que 12 sur 20 parce que 9 est plus petit que 12).

    


    
      Camille, 9 ans, présente quant à elle des résultats scolaires catastrophiques en maths. Elle explique qu’à chaque récréation, elle va pleurer seule dans les toilettes, parce qu’elle entend des ricanements dans son dos chaque fois qu’elle fait des maths au tableau. Ses parents ont pu informer l’enseignant de son malaise, les moqueries ont cessé et Camille a alors pu se saisir pleinement des aides qui lui étaient proposées.

    


    Le repérage de difficultés en mathématiques ne peut se limiter à la seule identification de résultats scolaires en chute ou de compétences non acquises au regard des attentes de classe. Repérer des difficultés chez l’élève, c’est, pour l’enseignant.e, non seulement écouter et recevoir la plainte de l’élève mais aussi observer comment se manifeste quotidiennement la gêne de cet enfant, s'intéresser aux conduites plus ou moins efficaces qu’il adopte pour tenter de s’en sortir (Est-ce qu’il dessine ? Est-ce qu'il utilise ses doigts, des objets… ? Est-ce qu’il applique des procédures toutes faites ? Est-ce qu'il répond au hasard, copie sur son voisin, adopte une stratégie de fuite ?...).


    


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


        Revue des sciences de l’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)
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    Faire des mathématiques pour appréhender le monde


    Les nombres sont partout : dans la nature, l’univers, les arts, l’architecture, le commerce… Pour Pythagore, « les nombres gouvernent le monde ». Parmi eux, certains sont qualifiés de « particuliers » :


    [image: blue-semicircle] Il y a les nombres « remarquables », comme le nombre d’or qui détermine un rapport harmonieux entre les parties et le tout. Nombre d'or qu'on retrouve dans la nature ou les arts, comme, par exemple, dans les proportions du Parthénon, de la pomme d’Apple, d’une coquille d’escargot ou encore d’un visage considéré comme « parfait ».


    
      
        [image: ]
      

    


    [image: blue-semicircle] Et les nombres « sacrés ». Ils apparaissent dans les écrits religieux comme le nombre 7, qu’on retrouve dans le judaïsme ou le christianisme (les 7 jours de la création, les 7 péchés capitaux…), dans l’islam (les 7 terres, les 7 portes de l’enfer…), ou encore dans l’hindouisme (les 7 délices, les 7 rayons sacrés du soleil…).


    De même qu’il est programmé pour le langage, notre cerveau est programmé pour faire des mathématiques, traiter des quantités, des concepts géométriques ou résoudre des problèmes. Depuis la nuit des temps, les hommes appréhendent le monde en fonction de repères et de concepts mathématiques, numériques et géométriques.


    
      Comme il est programmé pour le langage, le cerveau humain est programmé pour faire des mathématiques.

    


    Pour exprimer ces concepts, les échanger et les partager, il a fallu les coder à l’oral et à l’écrit, en utilisant des symboles. Ainsi, au cours de son développement, le petit enfant, doté de capacités innées à traiter ces concepts, s’approprie progressivement ces codages symboliques.


    De la nécessité de créer un système de numération écrite


    Des traces des premiers « codages » de quantités ont été retrouvées sur du bois et des os datant de la préhistoire (35 000 à 20 000 ans av. J.-C.). L’homme primitif aurait utilisé un système de correspondance « un à un » dans lequel chaque marque ou entaille correspondait à un objet, une personne dans un groupe, un animal chassé, une phase de la Lune, pour ainsi garder une trace équivalente à la quantité. Il ne savait ni lire ni écrire les nombres, mais il pouvait comparer des quantités.


    Plus tard, en Mésopotamie, vers – 1 500, les bergers recevaient le matin une bourse contenant autant de boulettes de terre sèche que de bêtes à garder. Le soir, ils pouvaient retirer une boulette pour chaque bête rentrée à l’étable et ainsi s’assurer d’avoir tout le troupeau.


    De l’idée du groupement à l’utilisation de symboles et d’un système additif


    Rapidement dans notre histoire, le système de correspondance terme à terme a connu des limites face aux grandes quantités.


    En effet, comment quantifier efficacement tous ces moutons, toutes ces têtes de maïs ?

    
      
        [image: ]
      

    


    La procédure la plus efficace consiste à effectuer des groupements, par 5 ou par 10, et à additionner ces groupes.



    
      
        [image: ]
      

    


    Un os de loup datant de 30 000 ans av. J.-C. a été retrouvé en République tchèque. Il porte 55 entailles regroupées par 5 et laisse suggérer l’émergence du principe des bases (ici, la base 5). Il n’est alors plus nécessaire de dénombrer les entailles une à une, mais il suffit de quantifier les groupements et de les multiplier par 5. On retrouve également des os de mammifères marqués d’entailles constituant un codage arithmétique des phases lunaires (voir illustration ci-contre).


    Sous l’Antiquité, les Égyptiens puis les Romains vont utiliser des symboles associés à une valeur quantitative.


    Chez les Égyptiens, on retrouve un découpage en base 10. Les symboles correspondent à des puissances de 10 (soit 1, 10, 100…). Pour savoir à combien correspond une suite de symboles, il faut connaitre la valeur de chaque symbole et additionner l’ensemble des valeurs. Plus la valeur du nombre est grande, plus le nombre de symboles augmente.


    Exemple : 


    
      
        

        

        

        
      

      
        
          	
            1

          

          	
            10

          

          	
            100

          

          	
            1 000
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    Ici, cette suite de symboles correspond à la quantité 4 795, mais la lecture est difficile car le nombre de symboles est élevé (25 contre 4 dans le système de codage arabe actuel) et les symboles ne sont pas organisés.


    La lecture deviendra plus facile quand les signes identiques seront regroupés et ordonnés, selon leur valeur (positionnés de gauche à droite par valeur décroissante, comme dans l’exemple ci-dessous).


    
      
        [image: ]
      

    


    La position : la numération chinoise


    La nécessité d’organiser les symboles conduit à l’idée d’attribuer une valeur au symbole selon la position qu’il occupe dans l’écriture de la suite des symboles (un même symbole pourra valoir 2, 20, 200…). Ce choix ajoute une procédure multiplicative (le symbole étant multiplié par 1, 10, 100… selon sa position) au système additif déjà utilisé et permet de diminuer le nombre de symboles nécessaire au codage des quantités.


    Prenons l’exemple de la numération chinoise.
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    Ici, pour le premier nombre (3 600), on lit de gauche à droite 3 symboles « 1 » multipliés par le symbole « 1 000 », puis le symbole « 6 » multiplié par le symbole « 100 ». Les indicateurs de l’opération à effectuer (multiplication et/ou addition) ne sont pas représentés et l’écriture correspond à une mise en équation (3 x 1 000 + 6 x 100).


    Avec le temps, les symboles multiplicateurs (1, 10, 100…) ne seront plus apparents et seule la position du symbole dans l’écriture suffira à définir sa valeur.


    C’est ce qu’on retrouve dans notre système de numération : pour 3 600, la place du 3 indique qu’il doit être multiplié par 1 000 et celle du 6 qu’il doit être multiplié par 100.


    On retrouve également ce principe pour le boulier. La valeur des boules est donnée par la position de la tige sur le boulier (unités, dizaines, centaines, unités de mille… de droite à gauche) et la position de la boule sur la tige (les boules sous la barre valant 1 et celles au-dessus de la barre valant 5).
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    Mais alors comment différencier, dans un tel système, trois-mille-soixante-sept (3 067) de trois-cent-soixante-sept (367) ? Sans l’utilisation d’un signe marquant l’absence, cette numération de positionnement ne pourra apporter cette distinction.


    La naissance du zéro, le 10e chiffre


    C’est le chiffre apparu le plus tardivement dans l’histoire des nombres. On retrouve sa présence en Inde à partir du ve siècle. À cette époque, les scientifiques, et plus particulièrement les mathématiciens cherchent à représenter symboliquement le rien et choisissent comme signe le « 0 » pour représenter/quantifier l’absence.
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    Les chiffres que nous utilisons pour écrire les nombres viennent donc des symboles indiens transmis en Arabie, puis en Europe. On parle de chiffres indo-arabes, dont la représentation graphique évoluera dans le temps pour aboutir à nos chiffres actuels :


    1 2 3 4 5 6 7 8 9 0


    
      [image: ]Une particularité toujours d’actualité : les chiffres romains


      Les chiffres romains reprennent ces règles de regroupement et de positionnement des symboles. Toutefois, la valeur des symboles utilisés est différente puisque ces symboles peuvent valoir 1, 5, 10, 50, 100…, mais aussi 4, 9, 40, 90.


      
        
          [image: ]
        

      


      Dans ce système, les règles de regroupement et de position cherchent à limiter la quantité de symboles nécessaire au codage d’un nombre.


      Ainsi, si I, II et III sont tolérés, IIII ne l’est pas. On lui préfère l’écriture IV, c'est-à-dire 1 avant 5 ou 5 – 1 (système qui n’est plus seulement additif, mais qui devient aussi soustractif).


      Face aux difficultés posées par le nombre de symboles toujours important (ex. : MMMCCCXXXIII pour 3333) et par des regroupements peu efficaces (ex. : IXCMXCIXpour 9999), nait la nécessité de réfléchir à une organisation positionnelle et de choisir des signes/symboles pour chaque chiffre de 1 à 9.

    


    Notre système de numération actuel


    Nous pouvons retenir que notre système de numération actuel est décimal, positionnel et quasi universel, en ce sens qu’il est utilisé pratiquement dans la totalité des pays et des sociétés de notre planète.


    
      [image: ]Il n’en demeure pas moins que certaines sociétés utilisent, à l’occasion, d’autres tracés de chiffres que les tracés modernes précédemment décrits. C’est le cas, par exemple, de certains pays du Moyen-Orient ou d’Asie qui proposent sur des cadrans de montre ou d’horloge des tracés anciens ou stylisés.
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    Notre système est dit « décimal » parce que les éléments à dénombrer sont regroupés par paquets de dix et qu’il utilise 10 symboles différents (0, 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9) pour coder n’importe quel nombre. Ce système est également dit « de position » parce que c’est la place du chiffre dans le nombre qui modifie sa valeur.


    Son organisation s’effectue de droite à gauche, c'est-à-dire dans le sens inverse de la lecture des mots. Le chiffre le plus à droite représente les unités et les chiffres positionnés à sa gauche, les puissances successives de la base : dizaines, centaines, milliers…


    Le signe zéro (« 0 ») est indispensable puisqu’il est le seul chiffre capable de notifier l’absence d’une puissance de 10.


    
      [image: ]Nous utilisons aussi d’autres bases de numération


      Notons que subsistent dans notre quotidien des traces d’autres bases que la base 10. Par exemple, la base 12 (système duodécimal) à laquelle nous faisons référence lorsque nous achetons une douzaine d’œufs ou d'huitres, lorsque nous lisons les heures ou que nous faisons référence aux 12 mois de l’année, aux 12 phases de pleine Lune ou encore aux 12 signes du zodiaque chinois.


      La base 60 (système sexagésimal) constitue un autre exemple en lien avec notre découpage et usage des minutes, des secondes ou le calcul des angles en géométrie.


      On peut retrouver ces bases 12 et 60 en utilisant nos mains et nos doigts.
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    La mise en place des compétences mathématiques (ensemble d’habiletés multiples engageant quantification, numération, calcul, mesures et résolution de problèmes…) chez certains enfants peut s’avérer compliquée. Selon leur intensité et leur sévérité, les difficultés rencontrées impacteront la bonne lecture et/ou compréhension du monde qui les entoure.


    Nous proposons de revenir ici sur la gêne rencontrée quotidiennement par ces enfants et sur la perte d’autonomie qui en découle.


    
      Les mathématiques sont un langage qui traduit nos représentations du monde via un code conventionnel et commun à la « quasi » totalité de l'humanité.
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Vivre et grandir avec des difficultés en maths

Il existe autant de répercussions possibles qu’il y a d’individus différents. On observe cependant chez un grand nombre de personnes atteintes dans leurs habiletés mathématiques, des difficultés prégnantes qui contraignent les activités basiques du quotidien : lecture de l’heure, gestion de l’argent, estimation des distances…

Une gêne au quotidien


Hugo a 12 ans. Il peut effectuer sans difficultés des opérations posées comme 176 x 49 ; il maitrise les techniques opératoires et connait par cœur ses tables de multiplication.

Pourtant, il ne parvient pas à estimer si, dans sa classe, il y a plutôt 20 ou 60 élèves. Il pense que c’est 20 parce que « le prof a dit un truc comme ça ». Il en est de même pour le prix des articles dans les magasins. Il se dit que 60 euros pour ce T-shirt de marque qui lui plait, ce n’est pas très cher parce que « 60, c’est pas très grand, c’est moins que 100 ».




Maïa a 5 ans. Elle sait compter très vite jusqu'à 45, mais elle ne parvient pas à dénombrer une collection de 13 jetons dispersés sur la table parce qu’elle ne coordonne pas son pointage des jetons et les mots-nombres de la comptine numérique. Dans les jeux utilisant des déplacements de pions sur un plateau ou le comptage des points, Maïa se trompe, ses amis la traitent de tricheuse et le jeu se termine souvent dans les larmes.




Caroline a 10 ans. Elle ne rencontre pas de difficultés en numération ou en arithmétique. Elle sait compter, décomposer les nombres, les placer sur une ligne numérique et calculer.

Mais elle est en échec en résolution de problèmes parce qu’elle ne parvient pas à se représenter mentalement la situation. Elle est particulièrement en difficulté lorsque lui sont proposés des problèmes décrivant des situations qu’elle n’a pas vécues ou qui ne s’inscrivent pas dans son quotidien, ce qui est souvent le cas dans les énoncés donnés en classe.



Pour l’enfant, comme pour chacun de nous, les mathématiques n’existent pas uniquement dans la classe ou dans les devoirs du soir.

Comme nous l'avons évoqué précédemment, elles font partie de notre quotidien, elles composent notre environnement et nous aident à réguler le temps et grand nombre d’activités.

 Des thérapies et des soins rééducatifs ainsi que des étayages pédagogiques adaptés permettront le plus souvent à l’enfant présentant des troubles des apprentissages mathématiques d'améliorer les composantes déficitaires ou de les compenser pour s’adapter.

Mais les efforts de l'enfant pour se saisir des aides et des outils dont il aura besoin mobiliseront nécessairement des ressources cognitives importantes.
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