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Guide d’interprétation des tests de dépistage provinciaux en 
numératie de maternelle à 4e année 

Les tests de dépistage provinciaux en numératie sont basés sur le programme EarlyMathAssessment@School (EMA@School) 
et comportent une gamme variée de tâches qui ciblent le développement des connaissances des élèves de la maternelle à la 
4e année en mathématiques. Plus particulièrement, les tests identifient les connaissances qu’ont les élèves de la symbolique 
des nombres. Les tests, conçus au Carleton University Centre for Applied Cognitive Research, sont fondés sur les théories 
actuelles dans le domaine du développement des connaissances et de la cognition mathématiques. Les élèves de la 1re à la 
4e année peuvent passer les tests d’évaluation en groupes, y compris avec toute la classe, avec papier et crayon. Les élèves de 
la maternelle et de la 1re année passent les tests de comptage individuellement. Il est important de noter que les tests peuvent 
être utilisés pour aider les enseignants à identifier les lacunes de leurs élèves en matière de compréhension fondamentale des 
nombres. 

La théorie sous-jacente au programme EarlyMath@School
Il faut de multiples processus cognitifs pour apprendre les mathématiques. Le modèle Pathways to Mathematics Model 
décrit les compétences cognitives qui contribuent à l’apprentissage des mathématiques et au développement de la pensée 
mathématique : l’attention, le raisonnement relationnel, le langage et les compétences reliées aux quantités (Di Lonardo Burr 
et al.; LeFevre et al., 2010; Sowinski et al., 2015). Les compétences liées à l’attention comprennent la mémoire de travail et la 
fonction exécutive. La mémoire de travail suppose la rétention et la manipulation de l’information : p. ex. garder en tête des 
nombres dans une suite numérique ou additionner des nombres par le calcul mental (DeStefano et LeFevre, 2004). Les fonctions 
exécutives supposent le contrôle inhibiteur, la souplesse cognitive et l’actualisation (Friedman et Miyake, 2017). Dans le contexte 
des premières années d’apprentissage des mathématiques, ces compétences impliquent de compter des objets, comparer des 
ensembles et trouver dans l’environnement des informations qui ont trait aux mathématiques. Les compétences d’attention sont 
pertinentes dans les mathématiques autant pour les enfants que les adultes (Cowan et al., 2011; LeFevre et al., 2005; Peng et al., 
2016; Raghubar et al., 2010).

La pensée relationnelle comporte des compétences telles qu’identifier, prolonger ou insérer un élément manquant dans 
une suite numérique. De façon remarquable, les premières habiletés des enfants en matière de structuration prédisent leurs 
connaissances ultérieures des nombres (Di Lonardo Burr et al., en 2022; Zippert et al., 2020). La structuration peut appuyer 
l’apprentissage des mathématiques parce que les mathématiques comportent la compréhension les interrelations entre les 
nombres et les règles qui régissent ces interrelations. Les compétences liées à la pensée relationnelle continueront d’appuyer 
l’apprentissage des mathématiques au-delà de la maternelle (Kalra et al., 2020).

Les compétences langagières jouent aussi un rôle important dans l’apprentissage des mathématiques (Peng et al., 2020;  
Zhang et Lin, 2015). Les enseignants et les parents communiquent des idées mathématiques à l’aide de mots. À partir de 
la maternelle, les habiletés générales des enfants reliées au vocabulaire permettent de prédire leur rendement ultérieur en 
mathématiques (LeFevre et al., 2010; Purpura et Ganley, 2014). Le vocabulaire propre aux mathématiques, tel que somme,  
égale ou supérieur à est un autre aspect important de l’apprentissage des mathématiques (Hornburg et al., 2018; Purpura 
et Reid, 2016; Toll et Van Luit, 2014). Par exemple, la connaissance qu’ont les enfants avant la maternelle des mots liés à la 
dimension spatiale (p. ex. près, loin, gauche, droite) et des mots liés aux quantités (p. ex. plus, moins, plus grand, plus petit) 
prédisent leur réussite dans des tâches telles que compter tout haut, identifier des nombres, la cardinalité, l’ordre des nombres 
et la résolution de problèmes exprimés en mots (Hornburg et al., 2018). Les enfants commencent la maternelle en connaissant 
déjà quelques termes mathématiques; ce vocabulaire mathématique est pertinent pour faire le lien entre les connaissances 
informelles des enfants en mathématiques et la connaissance formelle des nombres (Purpura et al., 2013). Le schéma 1 montre 
un modèle descriptif des relations entre les processus cognitifs et les processus mathématiques. La connaissance des nombres 
est bâtie sur ces bases cognitives.
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Schéma 1 Premiers stades de l’apprentissage des mathématiques 

En résumé, les compétences liées à l’attention, à la pensée relationnelle et au langage appuient l’acquisition des connaissances 
des enfants sur les nombres. Les toutes premières compétences liées à la quantité, comme la capacité d’identifier rapidement 
un petit nombre d’objets sans les compter (p. ex. la subitisation), sont également essentielles lorsque les enfants commencent 
à apprendre les mathématiques (Carey et Barner, 2019). Quand ils entreront à l’école, les enfants se serviront des compétences 
cognitives et des connaissances informelles en mathématiques qu’ils auront acquises à la maison ou en prématernelle pour 
développer les connaissances spécifiques des nombres qui serviront de base à leur apprentissage ultérieur (Siegler et al., 2012). 
Par conséquent, les tests d’évaluation se concentrent directement sur le développement des connaissances des enfants sur les 
nombres. Nous supposons que la façon la plus directe d’améliorer les compétences des enfants de la maternelle à la 4e année 
consiste à identifier les connaissances de base des enfants sur les nombres et mettre l’accent sur ces connaissances de base : 
compter, identifier des nombres, les régularités, les droites numériques, l’arithmétique et, pour la maternelle, les liens entre les 
quantités et les symboles numériques.

Composantes des tests de dépistage provinciaux en numératie
Durant les premières années, les connaissances de base en mathématiques incluent la connaissance des nombres, les 
relations entre les nombres et les opérations sur les nombres (Devlin et al., 2022). Ces tests d’évaluation comprennent des 
tâches dans chacune de ces catégories. Les habiletés de chaque catégorie sont reliées, mais chacune prédit le rendement en 
mathématiques de manière séparée. Les trousses d’évaluation sont conçues de manière à évaluer les habiletés numériques 
qui constituent les éléments de base du développement en mathématiques. Un des défis était de sélectionner des tâches 
qui seraient appropriées pour plusieurs niveaux scolaires et qui s’adapteraient aux progrès des enfants pendant l’année. La 
continuité a été assurée en modifiant la durée, la sélection des stimuli et, dans certains cas, le choix de tâches différentes en 
fonction du niveau scolaire quand le profil des connaissances variait selon le niveau (Chard et al., 2005). Pour les élèves de la 
maternelle, ces tests d’évaluation portent sur les habiletés de comptage, les premières connaissances sur les nombres et les 
relations de base entre les symboles numériques. Pour les élèves plus âgés, les tests d’évaluation examinent la connaissance 
des grands nombres, la compréhension qui se développe des interrelations entre les symboles numériques et les opérations 
sur les nombres. Les tâches adaptées d’EMA@School sont bien connues des chercheurs et plusieurs d’entre elles apparaissent 
sous une forme ou une autre dans d’autres tests. Nous étions également conscients de la contrainte imposée par le fait 
que ce serait des enseignants qui feraient passer les tests, par conséquent que leur mise en œuvre devait tenir compte de 
l’environnement de la salle de classe.
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Connaissances des nombres
Compter est l’une des premières compétences liées aux nombres. Toutefois, il arrive que certains élèves arrivent à l’école 
en possédant des habiletés de comptage développées tandis que d’autres enfants ne sont pas en mesure de compter 
correctement jusqu’à 5 (Litkowski et al., 2020). Apprendre à compter suppose plus que réciter la suite numérique. Les enfants 
doivent comprendre que le but de compter est de déterminer une quantité (Gray et Reeve, 2014, 2016). Pour que compter ait du 
sens, les enfants doivent comprendre quatre principes : a) l’ordre défini des noms des nombres, c’est-à-dire connaitre et utiliser 
le nom des nombres dans l’ordre, b) la correspondance biunivoque entre les objets comptés et le nom des nombres, c’est-à-dire 
compter une seule fois chaque objet, c) la cardinalité, c’est-à-dire que lorsqu’on compte, le dernier nombre énoncé indique 
combien d’objets il y a dans un ensemble (Gallistel et Gelman, 1990) et un principe non essentiel, la non-pertinence de l’ordre, 
c’est-à-dire que lorsqu’on compte un groupe d’objets, l’ordre dans lequel on compte les objets n’est pas important. Ce principe 
n’est pas acquis chez les enfants jusqu’au milieu de l’élémentaire (Kamawar et al., 2010; LeFevre et al., 2006). L’apprentissage 
des principes liés au fait de savoir compter se fait progressivement (Purpura et al., 2013). Par conséquent, pour identifier les 
connaissances en développement des enfants au sujet du comptage, la tâche Compter permet de mesurer les connaissances 
des enfants de la maternelle au sujet de la suite numérique et sur les principes fondamentaux liés au fait de compter en 
maternelle. La tâche Nombres suivants requiert que les élèves complètent une suite numérique (p. ex. 12 13 14 15 __ __; quel 
est le nombre suivant?), la connaissance d’autres suites (p. ex. 2 4 6 8 __ __) et une accessibilité fluide qui leur permet de 
compter à rebours (p. ex. 10 9 8 7 __ __).

Apprendre, c’est créer des relations. En mathématiques, créer des relations entre des symboles est au cœur de l’acquisition de 
connaissances mathématiques. L’apprentissage des mathématiques est cumulatif, les nouvelles compétences se bâtissant sur 
les compétences déjà acquises. Donc, on peut considérer le développement mathématique, du moins en partie, comme une 
hiérarchie de relations entre des symboles numériques (Hiebert, 1988; Núñez, 2017). À la base de la hiérarchie, il s’agit d’établir 
la relation entre le symbole et sa représentation concrète; p. ex., savoir que le chiffre 4 représente une quantité de .  
Avant de réussir à relier le chiffre 4 à la quantité  cependant, les enfants doivent établir la relation entre le nom du 
chiffre « quatre » et son symbole numérique correspondant (Hurst et al., 2017; Jiménez Lira et al., 2017). Le terme employé pour 
décrire le fait d’établir des relations entre des quantités, des chiffres et des termes numériques est « correspondance ». La tâche 
Nommer des nombres, durant laquelle on demande aux enfants de maternelle de relier des noms de chiffres verbaux et des 
symboles numériques, permet de mesurer les premières compétences des élèves en matière de correspondance. Les tests 
d’évaluation Compter, Nombres suivants et Nommer des nombres peuvent être utilisés pour identifier quels élèves ont besoin 
d’une aide additionnelle parce qu’ils n’ont pas encore maitrisé ces normes minimales.

Au fur et à mesure que les élèves apprennent à connaitre des nombres plus grands (p. ex. 10 à 100 à 1 000), ils doivent 
comprendre les nouvelles règles pour établir la correspondance entre les noms des nombres et les symboles numériques. 
Ces règles reflètent la structure du système numérique, mais il peut y avoir des conflits entre les termes à l’oral et les symboles 
écrits, surtout dans certaines langues. Songez à quatre-vingt-dix-huit par rapport à ninety-eight, par exemple. Même un 
nombre familier comme eighteen est souvent écrit 81 quand les élèves sont en train d’apprendre. Dans des langues comme 
le hollandais ou l’allemand, où les nombres comportant des dizaines comme 42 s’appellent « quatre et vingt », les erreurs 
d’inversion sont fréquentes jusqu’à la 2e année (Imbo et al., 2014). Au-delà des termes à l’oral et des symboles écrits, les enfants 
doivent comprendre que la position d’un chiffre indique sa valeur. Ainsi, 21 consiste en deux dizaines et une unité, tandis 
que 12 consiste en une dizaine et deux unités. Chaque année, les élèves apprennent une tranche plus grande de nombres. 
Ainsi, on s’attend à ce que les enfants de 2e année connaissent le système numérique des centaines. Un élève qui entend 
« deux-cent-cinq » et qui écrit « 2005 » ne maitrise pas encore les règles de transposition des nombres énoncés en chiffres 
écrits (Skwarchuk et Anglin, 2002). Cette erreur (appelée erreur syntactique) indique que l’élève ne comprend pas que la position 
des chiffres écrits reflète leur valeur de position. La transposition entre les nombres énoncés et les nombres écrits est reliée aux 
compétences arithmétiques (Clayton et al., 2020; Simmons et al., 2012; Sowinski et al., 2015). Les enfants dont le rendement 
en mathématiques est faible comprennent mal les règles de la valeur de position dans la tranche de nombres avec lesquels ils 
devraient être familiers (Moura et al., 2013). La tâche de transposition Écrire des nombres aide les enseignants à identifier les 
erreurs de transposition des élèves (de la 1re à la 4e année). Spécifiquement, les enseignants peuvent identifier où se trouvent les 
lacunes dans la connaissance des nombres plus grands (p. ex. transcription littérale comme écrire deux-cent-cinq sous la forme 
de 2005 ou inverser l’ordre des nombres; 28 par rapport à 82, etc.). Pour les aider, les enseignants peuvent personnaliser le 
soutien apporté à l’écriture des nombres au besoin, en utilisant des jeux d’association des nombres, des tableaux de valeur de 
position et d’autres activités qui mettent en relief les régularités et les règles qui déterminent la structure des nombres.



Guide d’interprétation des tests de dépistage en numératie  |  Alberta Education4

Les relations numériques
Les nombres peuvent être reliés entre eux de plusieurs façons différentes. Prenons les chiffres 1, 2 et 3. Ces chiffres comportent 
des relations cardinales (quantité), (p. ex. 3 > 1; 2 < 3), des relations ordinales (p. ex. 2 vient après 1 et avant 3), et des relations 
arithmétiques (p. ex. 1 + 2 = 3; 3 – 1 = 2). À mesure que les enfants maitrisent diverses associations entre les nombres 
symboliques, y compris les relations cardinales, ordinales et arithmétiques, ces associations forment un réseau numérique 
mental comportant de plus en plus de connexions interdépendantes (Hiebert, 1988; Siegler et Lortie-Forgues, 2014; Xu et al., 
2019; Xu et LeFevre, 2020). Comme le schéma 1 le démontre, les associations arithmétiques plus complexes sont bâties sur les 
associations cardinales et ordinales de base. L’accès rapide et exact à ces associations numériques indique que les élèves font 
des progrès dans le développement de leur réseau mental. Les enseignants peuvent mesurer l’efficacité avec laquelle les élèves 
ont accès aux relations cardinales, ordinales et arithmétiques entre les nombres au moyen des tâches Comparer des nombres, 
Ordonner des nombres et Nombres sur une droite numérique.

Ansari et ses collègues ont démontré que la comparaison des nombres est une habileté fondamentale (Hawes et al., 2019; 
Nosworthy et al., 2013) et on déclaré qu’une comparaison des nombres rapide et efficace était « …aussi important en 
mathématiques que la conscience phonologique l’est en lecture » (Vanbinst et al., 2016). Comparer les nombres combine la 
connaissance de la manière dont les symboles sont reliés aux quantités et l’habileté de comparer ces quantités mentalement. 
La comparaison des nombres peut être utilisée pour identifier les enfants chez qui on trouve une dyscalculie développementale 
persistente (Booth et Siegler, 2006).

La tâche Nombres sur une droite numérique exige des élèves qu’ils appliquent leurs compétences numériques pour juger des 
relations de proportion entre les nombres. Ainsi, la tâche Nombre sur une droite numérique (voir schéma 2), en utilisant une 
tranche de nombres appropriée aux connaissances des élèves (p. ex. 0-1, 0-10, 0-100, 0-1 000, 0-10 000) touche à la grandeur 
relative, aux compétences spatiales et à une compréhension préliminaire des nombres rationnels (Bailey et al., 2014; LeFevre et 
al., 2013). Le rendement des élèves dans les tâches qui portent sur les droites numériques est un bon indice du développement 
des connaissances en mathématiques (Booth et Siegler, 2006).

Indique où le chiffre 21 se trouverait sur la droite numérique.

Schéma 2 – Tâche : Indiquer des chiffres sur une droite numérique 

Les élèves commencent l’école avec un ensemble de compétences cognitives de base et avec des connaissances élémentaires 
sur les nombres. Les compétences des enfants en mathématiques se bâtiront sur ces compétences élémentaires. La trousse 
des tests de dépistage en numératie est conçue pour évaluer les compétences numériques des élèves, qui constituent les 
composantes de base du développement de la pensée mathématique. Pour les élèves de maternelle, cela suppose d’évaluer 
leurs connaissances élémentaires des nombres et des relations de base entre les symboles numériques. Pour les élèves plus 
âgés, cela suppose d’évaluer leur compréhension des interrelations entre les symboles numériques.
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Évaluation et interprétation

La plupart des tests de dépistage en numératie pour les élèves de la 1re à la 4e année peuvent être passés en groupes, y 
compris dans la classe au complet, avec papier et crayon. Les tâches d’évaluation pour la maternelle et les tâches Compter 
et Nommer les nombres de la 1re année sont passés individuellement. Ces tests mesurent la connaissance des nombres, des 
relations entre les nombres et de l’application des nombres, de la façon décrite ci-dessous.

Connaissance des nombres 
Pour les élèves de la maternelle et de la 1re année, les enseignants évaluent trois compétences fondamentales de comptage 
au moyen de trois tâches : la connaissance de la suite numérique (Compter dans l’ordre et Nombres suivants) et la 
correspondance biunivoque et la cardinalité (Compter les éléments d’un ensemble). Les élèves font également la tâche 
Nommer des nombres, dans laquelle ils doivent associer des nombres écrits à des nombres exprimés oralement. À la fin de la 
maternelle, on s’attend à ce que les enfants maitrisent les principes du comptage et qu’ils connaissent les nombres jusqu’à 10. 
Par conséquent, on peut utiliser ces tâches pour identifier les élèves qui ont besoin d’aide supplémentaire, comme des 
exercices pointer-compter (pour la correspondance biunivoque), des exercices d’association de chiffres (pour la correspondance 
et la cardinalité), des chansons sur les nombres et autres activités pertinentes. Comme ces compétences constituent le 
fondement de l’apprentissage ultérieur, les enseignants peuvent aussi utiliser ces trois tâches (Compter dans l’ordre, Compter 
les éléments d’un ensemble et Nommer des nombres) pour identifier les élèves qui ont des difficultés à maitriser les concepts 
plus avancés, et pour intervenir auprès d’eux.

Les élèves plus âgés (de la 1re à la 4e année) font la tâche de transposition dans laquelle ils doivent écrire les nombres à plusieurs 
chiffres qu’on leur lit. On s’attend à ce que les élèves de la 1re année connaissent les nombres jusqu’à 100, alors que les élèves 
de la 2e année devraient connaitre les nombres jusqu’à 1 000. On s’attend à ce que les élèves de la 3e année et ceux qui 
commencent la 4e année connaissent les nombres jusqu’à 100 000. Les enseignants peuvent utiliser cette tâche pour identifier 
le type d’erreurs que leurs élèves font. Plus spécifiquement, les enseignants peuvent identifier les domaines dans lesquels les 
élèves ont des difficultés (p. ex. écrire des nombres à 2, à 3 ou à 4 chiffres) et le type de difficultés qu’ils ont (p. ex. ajouter des 
zéros supplémentaires; inverser l’ordre des chiffres, 28 au lieu de 82, etc.). Ensuite, les enseignants peuvent créer des exercices 
personnalisés sur l’écriture des nombres, selon les besoins identifiés, comme des jeux d’association de nombres, des tableaux 
sur la valeur des positions et autres exercices pertinents. 

Les relations entre les nombres 
On peut utiliser des tâches impliquant les relations entre les nombres pour mesurer les connaissances des élèves sur les 
nombres. Les élèves acquièrent d’abord des connaissances fluides sur les relations cardinales qui reflètent la quantité. La 
tâche Comparer des nombres est un exercice chronométré de comparaison de nombres, dans lequel les élèves doivent 
rayer rapidement et correctement le chiffre le plus grand dans une paire. L’accès rapide et précis aux quantités à partir des 
nombres symboliques contribue au développement d’autres compétences liées aux nombres, comme les connaissances 
ordinales, l’arithmétique et les fractions. La tâche Comparer des nombres est utilisée à tous les niveaux scolaires. Les élèves 
de maternelle et de 1re année dont les habiletés à comparer les nombres sont les plus faibles ne font pas de liens solides entre 
les symboles numériques et les quantités. Les enseignants peuvent leur faire faire des activités qui renforcent les liens entre les 
chiffres et les quantités tels que des jeux de cartes comme La guerre, des jeux de société comme Sorry ou des jeux de dés – 
des activités durant lesquelles les élèves s’exercent à établir des liens entre des symboles visuels et des quantités (Gasteiger et 
Moeller, 2021).

Les connaissances sur les relations séquentielles entre les nombres sont différentes des connaissances sur les quantités 
(Lyons et Ansari, 2015; Lyons et Beilock, 2013). La tâche Ordonner des nombres est chronométrée et les élèves doivent juger 
rapidement et correctement si trois chiffrent sont placés par ordre croissant (p. ex. 2 3 5). En 2e, 3e, et 4e  année, l’accès rapide 
et exact des élèves aux suites numériques permet de saisir l’évolution mentale des élèves quant aux relations numériques, qui 
appuie les compétences en calcul (Lyons et al., 2014; Sasanguie et al., 2017; Sasanguie et Vos, 2018). Pour les élèves dont les 
habiletés à juger de l’ordre des nombres sont faibles, les enseignants peuvent les aider à développer et à utiliser ces habiletés 
dans divers contextes au moyen de jeux qui font intervenir des suites : ordonner des nombres, quel est le nombre qui vient 
avant, après, etc.



Guide d’interprétation des tests de dépistage en numératie  |  Alberta Education6

Estimer l’emplacement d’un Nombre sur une droite numérique permet de constater deux aspects des connaissances des 
élèves en mathématiques. D’une part, cet exercice permet de mesurer leur compréhension des relations ordinales entre les 
nombres (p. ex. 3 vient après 2 et avant 4; 50 vient après 40 et avant 60). D’autre part, estimer l’emplacement d’un nombre sur 
une droite numérique exige des compétences liées au raisonnement proportionnel. On utilise le raisonnement proportionnel 
pour situer correctement un nombre sur une droite numérique (p. ex. 49 est près de 50 et 50 est la moitié de 100, donc une 
stratégie appropriée consisterait à diviser la droite en deux). Les élèves dont les erreurs d’estimation sont supérieures à 20 % 
(p. ex. placer 7 avant 5 ou après 9 sur une droite numérique de 0 à 100; placer tous les nombres supérieurs à 100 près de 1 000) 
comprennent mal la tranche de nombres évaluée. Les enseignants peuvent aider ces élèves au moyen d’activités qui favorisent 
la compréhension des relations ordinales (p. ex. quel nombre vient avant, quel nombre vient après) (Xu et LeFevre, 2016), le 
raisonnement proportionnel (p. ex. indiquer le milieu d’une droite numérique; identifier le nombre qui se situe au milieu), les jeux de 
société linéaires (Siegler et Ramani, 2009) et d’autres activités pertinentes en fonction de la tranche de nombres donnée.

Les opérations sur les nombres
Les Faits arithmétiques montrent la capacité des élèves à se rappeler rapidement et efficacement des faits arithmétiques ou à 
utiliser des stratégies efficaces. Bâtie sur la connaissance des associations ordinales et cardinales, la fluidité arithmétique permet 
d’établir des compétences de plus haut niveau en mathématiques. De façon plus importante, la fluidité arithmétique est une 
compétence essentielle : c’est à la fois un indicateur et un corrélat de la plupart des autres compétences en mathématiques (Price 
et al., 2013). Par conséquent, l’accès fluide aux faits arithmétiques est donc importante pour pouvoir résoudre des problèmes 
(Lin, 2020). Chez les élèves qui connaissent les faits arithmétiques, davantage de mémoire de travail est disponible pour élaborer 
des stratégies et pour se concentrer sur le problème qu’ils sont en train de résoudre plutôt que sur l’arithmétique nécessaire pour 
résoudre le problème. Grâce aux tests de dépistage en numératie, les enseignants peuvent identifier les élèves dont la fluidité 
arithmétique est faible et évaluer les compétences réelles de leurs élèves en arithmétique. Les enseignants peuvent renforcer une 
connaissance fluide des faits arithmétiques avec des jeux en ligne adaptés, avec des jeux de cartes ou des jeux de société (p. ex. 
Crib), ou au moyen d’exercices en classe et d’autres activités pertinentes (Gasteiger et Moeller, 2021).

La connaissance conceptuelle des principes arithmétiques est reliée de manière réciproque à l’aisance procédurale (Rittle-Johnson 
et Alibali, 1999) et les deux types de connaissances sont essentielles au développement d’une solide compréhension 
mathématique (Crooks et Alibali, 2014; Fyfe et al., 2012). Ainsi, l’acquisition par les enfants des opérations numériques de base  
est un prédicteur fondamental des habiletés à venir concernant les fractions et l’algèbre (Schneider et al., 2017).

Les tâches des Équations évaluent la connaissance des élèves de cinq principes : identité, négation, inversion, commutativité et 
équivalence. L’accès fluide aux faits et procédures arithmétiques (par exemple, savoir que 3 + 1 est 4) est complémentée par la 
connaissance des concepts ou règles qui définissent les relations numériques (Knuth et al., 2006). La connaissance procédurale 
et conceptuelle se développent de manière réciproque (Rittle-Johnson et Alibali, 1999) et sont donc complémentaires. Les élèves 
peuvent posséder de solides connaissances procédurales mais des connaissances conceptuelles plus faibles et vice-versa  
(Hallett et al., 2012) mais les deux sont importantes.

Les cinq principes arithmétiques qui sont évalués dans les tâches des Équations incluent les principes de base de l’identité, qui 
fait en sorte qu’additionner ou soustraire ne change pas le nombre; et de la négation, qui fait en sorte que soustraire un nombre de 
lui-même égale 0 (Robinson, 2017). Le principe d’inversion provient de la compréhension de l’identité et de la négation, de sorte 
que les élèves sont en mesure de résoudre facilement des problèmes comme 3 + 54 – 54 sans calculer (Crooks et Alibali, 2014; 
Robinson et LeFevre, 2011). Deux autres principes, la commutativité et l’équivalence, permettent aux élèves d’évaluer avec flexibilité 
des équations présentées sous divers formats. La commutativité est le principe voulant que l’ordre des opérandes en addition (et 
en multiplication) n’est pas important, puisque 3 + 4 donnera la même réponse que 4 + 3. Les élèves comprennent ce principe de 
manière implicite lorsqu’ils savent qu’ils peuvent résoudre 2 + 5 et 5 + 2 en comptant à partir de 5 (Siegler et Braithwaite, 2017).

L’équivalence est la règle qui dit que l’information des deux côtés de l’équation doit être égale. L’équivalence est indiquée 
par le signe d’égalité et est fondamentale pour apprendre l’algèbre (Crooks et Alibali, 2014; Star et Rittle-Johnson, 2008). La 
connaissance de l’équivalence débute très simplement; par exemple, en sachant que 4 = 4 est une équation valide. Au début, les 
élèves peuvent penser que le signe d’égalité dans un problème comme 3 + 2 = __ veut dire quelque chose comme « additionner 
ces deux nombres et mettre la réponse dans l’espace. » Cette notion opérationnelle doit être remplacée par une compréhension 
relationnelle, qu’en réalité le signe d’égalité veut dire « la quantité du côté gauche doit être la même que la quantité du côté droit. » 
L’apprentissage des fractions et de l’algèbre sera plus facile pour les élèves qui acquièrent une compréhension relationnelle plus 
tôt et, par conséquent, développent des habiletés de résolution de problèmes flexibles (Crooks et Alibali, 2014; McNeil et al., 2006; 
Prather et Alibali, 2009).
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Les tâches des Équations permettront aux enseignants d’identifier les élèves qui sont en en train d’acquérir une connaissance 
conceptuelle en même temps que les habiletés procédurales. La connaissance conceptuelle est souvent implicite, en ce 
que les élèves peuvent ne pas pouvoir décrire leur compréhension, mais elle se révèle quand ils sont en mesure de résoudre 
des problèmes comme 3 + 4 = __ + 3 sans devoir faire de l’arithmétique (Robinson, 2017; Robinson et LeFevre, 2011). Offrir 
la possibilité pour les élèves de voir des équations sous diverses formes et encourager l’interprétation relationnelle du signe 
d’égalité permettra de soutenir le progrès des élèves.

Les élèves de la 4e année font également la tâche intitulée Calculer qui inclut l’addition et la soustraction de nombres à plusieurs 
chiffres. Cette tâche mesure les habiletés de calcul des élèves et leur compréhension de la valeur de position. Pour résoudre ces 
problèmes, les élèves doivent manipuler les nombres. Ils peuvent utiliser les algorithmes usuels ou d’autres stratégies comme 
décomposer le nombre (p. ex. 83 + 27 = (7 + 3) et (80 + 20) = 110). Au fur et à mesure que les habiletés en calcul des élèves se 
développent, les stratégies qu’ils utilisent pour trouver la solution deviennent plus efficaces (Hickendorff et al., 2019).  

Afin de résoudre rapidement et efficacement les problèmes de calcul avec regroupement, les élèves doivent traiter l’information 
sur la valeur de position. Les enfants qui rencontrent des difficultés en mathématiques ont du mal à traiter la valeur de position. 
Comparés à leurs pairs, ces élèves mettent plus de temps à résoudre des problèmes d’arithmétique comportant des nombres à 
plusieurs chiffres et ils font plus d’erreurs (Lambert et Moeller, 2019).

Les élèves font différents types d’erreurs lorsqu’ils font de l’arithmétique avec des nombres à plusieurs chiffres. Par exemple, 
dans le problème 32 – 18, les élèves peuvent faire des erreurs de calcul (32 – 18 = 15), soustraire le nombre le plus petit du 
plus grand (32 – 18 = 26), utiliser la mauvaise opération (32 – 18 = 50), faire des erreurs de regroupement ou ne pas regrouper 
(32 – 18 = 24). En examinant les erreurs des élèves, les enseignants peuvent juger du niveau des connaissances de leurs élèves 
et cibler leur enseignement en conséquence. La performance des élèves dans la tâche de calcul permettra aux enseignants de 
mieux comprendre l’évolution de la compréhension de la valeur de position chez leurs élèves et l’efficacité de leur utilisation des 
stratégies de calcul.

En résumé, on peut utiliser les tests provinciaux de dépistage en numératie pour évaluer une vaste gamme de compétences 
numériques chez les élèves de la maternelle à la 4e année. Les compétences numériques qui y sont évaluées sont basées sur 
la recherche cognitive et prennent leur source dans les théories sur le développement de la pensée mathématique. Les tests 
permettent d’évaluer un éventail varié d’habiletés, des aptitudes élémentaires à compter tout haut aux compétences de fluidité 
arithmétique plus avancées. Les enseignants peuvent utiliser les résultats des élèves aux tests de façon globale, pour juger du 
niveau de compétences de leur classe, ou de façon plus spécifique pour identifier les élèves dont les compétences liées aux 
nombres sont faibles. Les enseignants peuvent ensuite personnaliser et cibler leur enseignement de façon à combler les lacunes 
dans les connaissances en numératie des élèves. 
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