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RECHERCHE EXPÉRIMENTALE 

Effets d’une intervention pédagogique visant l’apprentissage du 
contrôle inhibiteur sur le développement de prérequis liés à 

l’arithmétique chez les élèves du préscolaire âgés de 5 ans 

Isabelle Deshaies1*, Jean-Marie Miron1 et Steve Masson2

RÉSUMÉ 

Les recherches en psychologie, en neurosciences cognitives et en didactique des mathématiques mènent à penser 
que trois prérequis sont importants dans l’apprentissage de l’arithmétique : le sens des nombres, la capacité 
d’établir des liens entre ce sens des nombres et les nombres symboliques, et la capacité de résister à l’utilisation 
de certaines stratégies inefficaces grâce au contrôle inhibiteur. Bien que des recherches aient déjà étudié les 
effets d’interventions pédagogiques visant le développement des deux premiers prérequis, aucune n’aurait évalué 
les effets d’une intervention visant les trois prérequis, ni les effets spécifiques du développement du contrôle 
inhibiteur. Pour cette raison, les effets d’une intervention ciblant les deux premiers prérequis et d’une autre 
ciblant les trois ont été évalués auprès de 126 élèves du préscolaire âgés de 5 ans. Les résultats montrent non 
seulement que les deux interventions ont des effets bénéfiques sur le développement de plusieurs habiletés 
numériques comparativement à un enseignement régulier, mais également qu’une intervention visant le contrôle 
inhibiteur, en plus des deux premiers prérequis, facilite davantage l’apprentissage du comptage et de la 
conservation du nombre. Cette étude met donc en évidence l’importance de développer le contrôle inhibiteur des 
élèves du préscolaire pour mieux les préparer à l’apprentissage de l’arithmétique. 
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1. Introduction 
 
Les recherches montrent que 6 à 7 % des élèves d’âge scolaire 
éprouvent de grandes difficultés en mathématiques (Charron, 
Duquesne, Marchand et Meljac, 2001; De Vriendt et Van 
Nieuwenhoven, 2010; Fuchs et Fuchs, 2005). Plusieurs de ces 
recherches indiquent que ce sont les élèves ayant des 
difficultés avec l’arithmétique élémentaire et les procédures 
de calcul chez qui les bases des mathématiques manquent le 
plus (Geary, Hoard et Bailey, 2012; Gersten, Jordan et Flojo, 
2005). D’autres études montrent non seulement que les 
premiers apprentissages en mathématiques jouent un rôle 
important dans le fait d’éprouver éventuellement ou non des 
difficultés en mathématiques, mais également que les 
habiletés précoces en mathématiques constituent un 
important prérequis à la réussite éducative (Clark, Pritchard 
et Woodward, 2010; Duncan et al., 2007; Rourke et Conway, 
1997). Ce caractère prédictif des habiletés précoces en 
mathématiques augmente la pertinence de mieux 
comprendre leurs déterminants, pour s’assurer d’intervenir 
adéquatement dès le préscolaire et ainsi favoriser à la fois le 
développement des compétences en mathématiques et la 
réussite éducative des élèves. 

Plusieurs chercheurs associent les difficultés d’apprentissage 
des élèves en mathématiques à des notions issues du champ 
de l’arithmétique (Geary et al. 2012; Gersten et al., 2005). Ces 
élèves seraient également ceux qui sont plus lents dans les 
tâches élémentaires nécessitant des procédures 
mathématiques comme la lecture des nombres, la 
comparaison des nombres, la récitation d’une séquence de 
nombres et le dénombrement (Landerl, Bevan et 
Butterworth, 2004), de même que dans les tâches qui 
requièrent la manipulation de quantité de nombres 
(dénombrement et comparaison) (Rousselle et Noël, 2007) et 
la subitisation de petites quantités numériques (reconnaître 
globalement des quantités de un à quatre) (Koontz, 1996). 
Bien que ces recherches aient porté sur des élèves ayant des 
difficultés d’apprentissage en mathématiques au primaire, il 
n’en demeure pas moins que ces notions sont importantes 
pour tous les élèves et elles devraient conséquemment être 
vues et enseignées à tous dès le préscolaire.  

Étant donné le rôle central de ces notions dans 
l’apprentissage des mathématiques, et plus spécifiquement 
de l’arithmétique, il convient de se questionner sur les 
pratiques d’enseignement les plus efficaces pour faciliter 
l’apprentissage de ces notions. À ce sujet, il est intéressant 
d’examiner les études en psychologie, en neurosciences 
cognitives et en didactique des mathématiques ayant ciblé 
cette question. Deshaies, Miron et Masson (2015) ont effectué 
une recension des écrits établissant des liens entre le 
fonctionnement cérébral et l’apprentissage de l’arithmétique 
afin de déterminer quels pourraient être les prérequis 
essentiels en mathématiques. D’après ces chercheurs, trois 
prérequis seraient essentiels à l’apprentissage des 
mathématiques, soit le développement du sens des nombres 
(reconnaître globalement, sans avoir recours au comptage, 
l’ensemble qui a le plus d’éléments lors d’une tâche de 

comparaison), l’établissement de liens entre ce sens des 
nombres et les nombres symboliques (associer la quantité à 
son nombre) et le développement du contrôle inhibiteur. 

Comme le mentionne Dehaene (2011), le sens des nombres 
permet de faire la distinction entre deux quantités non 
symboliques et de déterminer laquelle est supérieure ou 
inférieure à l’autre; ce serait la base de la construction des 
compétences en mathématiques. De plus, les recherches de 
Mussolin, Mejias et Noël (2010) et de Piazza et al. (2010) ont 
permis de constater que l’acquisition des nombres sym-
boliques peut améliorer le sens de l’approximation des 
nombres et ainsi permettre de comparer des quantités 
numériquement rapprochées sans avoir besoin de les 
compter. En ce sens, Dehaene (2011) soutient également que, 
pendant les années préscolaires, l’établissement d’un 
dialogue bidirectionnel entre le sens des nombres et le 
système des nombres symboliques conduit à un système où 
chaque symbole numérique est automatiquement attaché à 
un sens précis. L’établissement de liens entre le sens des 
nombres et les nombres symboliques serait donc une étape 
charnière dans l’apprentissage des mathématiques et un 
prérequis pour un passage réussi vers le 1er cycle du primaire 
(Ibid.). De plus, comme l’ont démontré les recherches de 
Houdé et al. (2000) et de Lubin, Lanoë, Pineau et Rossi (2012), 
apprendre des nouvelles notions n’implique pas seulement 
d’acquérir de nouvelles connaissances, mais également 
d’apprendre à bloquer certaines stratégies de raisonnement 
inefficaces grâce au contrôle inhibiteur. Une étude en 
neuroimagerie montre d’ailleurs que le contrôle inhibiteur 
serait central à certains apprentissages en mathématiques; 
par exemple, la tâche de conservation du nombre décrite 
dans l’article de Houdé et al. (2011). 

Malgré l’importance présumée de ces prérequis dans 
l’apprentissage de l’arithmétique, il est étonnant de constater 
qu’aucune recherche n’ait tenté jusqu’à présent d’évaluer les 
effets d’une intervention pédagogique visant le 
développement de ces trois prérequis. En effet, une 
recension d’écrits de Deshaies, Miron, Picard et Masson 
(2020) a permis d’identifier que, sur un total de 22 
programmes ou outils d’intervention visant le développement 
de l’un ou l’autre des prérequis, aucun ne vise explicitement 
le développement des trois prérequis. En effet, bien que 
plusieurs programmes d’intervention en mathématiques au 
préscolaire touchent le sens des nombres (Clements, DiBiase 
et Sarama, 2004; Griffin, 2004; Piazza et al., 2004; Wilson et 
al., 2006) ou le lien entre le sens des nombres et la 
représentation symbolique des nombres (Baroody, Eiland et 
Thompson, 2009; Baroody, Eiland, Purpura et Reid, 2012; 
Clements et Sarama, 2008; Clements, Sarama, Wolfe et 
Spitler, 2013; Griffin, 2004), aucun ne cible le développement 
explicite du contrôle inhibiteur, c’est-à-dire la capacité à 
contrôler ou bloquer certains automatismes de la pensée 
pouvant nuire au raisonnement numérique. Cependant, 
Houdé et al. (2011) et Lubin et al. (2012) ont développé et mis à 
l’épreuve un dispositif didactique (attrape-piège) pour aider 



I. Deshaies et al. Effets d’une intervention pédagogique visant l’apprentissage du contrôle inhibiteur en arithmétique au préscolaire 

NEUROÉDUCATION 2020 | Volume 6 | Numéro 1 51 

les élèves à contrer leurs stratégies erronées (inhibition). Ces 
recherches ne ciblaient toutefois pas spécifiquement des 
élèves d’âge préscolaire ni le développement de compétences 
en mathématiques.  

Ainsi, afin d’en savoir plus sur le rôle du développement du 
contrôle inhibiteur dans l’apprentissage d’habiletés 
numériques de base, deux interventions ont été créées. La 
première intervention, qui s’inspire des interventions 
existantes citées précédemment, cible les deux premiers 
prérequis (sens des nombres et le lien entre ce sens des 
nombres et le nombre symbolique) et la deuxième vise les 
trois prérequis (sens des nombres, le lien entre ce sens de 
nombres et le nombre symbolique et le contrôle inhibiteur). 
Cette étude vise, d’une part, à déterminer les effets de 
chacune des deux interventions (comparativement à un 
enseignement régulier en classe préscolaire 5 ans) sur des 
habiletés numériques de base (par exemple le traitement des 
quantités exprimées par les codes numériques analogique, 
arabe, et oral ainsi que de leurs liens avec les représentations 
numériques mentales). D’autre part, elle vise à évaluer les 
effets spécifiques de l’intervention visant le développement 
du contrôle cognitif en la comparant à l’intervention visant 
seulement les deux premiers prérequis. 

En somme, les objectifs de cette recherche sont de :  

1. comparer l’efficacité d’une intervention, au 
préscolaire, visant l’acquisition de deux prérequis 
mathématiques : le sens des nombres et le lien entre 
le sens des nombres et le nombre symbolique, à un 
enseignement régulier des mathématiques; 

2. comparer l’efficacité d’une intervention, au 
préscolaire, visant l’acquisition de deux prérequis 
mathématiques : le sens des nombres, le lien entre le 
sens des nombres et le nombre symbolique, ainsi que 
le contrôle inhibiteur, à un enseignement régulier 
des mathématiques; 

3. comparer l’efficacité d’une intervention, au 
préscolaire, visant l’acquisition de deux prérequis 
mathématiques : le sens des nombres et le lien entre 
le sens des nombres et le nombre symbolique, à une 
intervention visant plutôt l’acquisition de deux 
prérequis mathématiques : le sens des nombres, le 
lien entre le sens des nombres et le nombre 
symbolique, ainsi que le contrôle inhibiteur. 

2. Méthodologie 

2.1 Participants 

L’étude s’est déroulée dans la région du Centre-du-Québec, 
plus précisément dans la Commission scolaire de la Riveraine. 
Lors de celle-ci, nous avons ciblé des écoles provenant de 
milieux moyens sur le plan socioéconomique, cotés entre 5 et 8 
selon l’indice de défavorisation du MELS1, d’une même région. 

 
1 www.mels.gouv.qc.ca/.../stat_Indices_defavorisation_2013_2014.pdf 

Parmi ces écoles, les enseignants devaient être en poste à plus 
de 80 % de leur tâche d’enseignement et non en remplacement. 
Ils ne devaient pas faire partie d’un projet particulier en 
mathématique pouvant venir influencer les facteurs à l’étude. 
Les classes ne respectant pas un ou l’autre des critères de 
sélection n’ont pu participer au projet de recherche. 

De plus, afin d’obtenir une puissance statistique de 0,95 dans 
nos analyses projetées, nous avons procédé à une analyse 
G Power2 afin de connaitre le nombre de participants 
nécessaire; le résultat de cette analyse indique 96 
participants. La présente étude a recruté 126 participants, ce 
qui est au-delà du nombre requis pour l’analyse. La moyenne 
d’âge des élèves participants était de 5,2 ans. Les classes ont 
été distribuées au hasard à chacune des interventions. 

2.2 Interventions 

Les deux interventions, créées et destinées à une clientèle 
préscolaire, ont la même durée (quatre interventions de 15 
minutes par semaine pendant cinq semaines), le même 
intervenant; soit l’enseignant en poste, la même structure 
(consignes de la tâche, exemples de la tâche, modélisation 
avec l’attrape-réponse ou l’attrape-piège et activités) et sont 
fondées sur les mêmes principes pédagogiques :  

(1) les notions mathématiques sont présentées du simple au 
complexe;  

(2) la planification inclut des rappels sur les connaissances 
antérieures (une fois l’activité enseignée, l’enseignant 
demande systématiquement aux élèves s’ils ont déjà fait une 
tâche semblable et l’expliquer);  

(3) une rétroaction est systématiquement donnée aux 
participants (dès que la réponse est incorrecte, l’enseignant 
arrête l’activité, donne la bonne solution ainsi que la bonne 
stratégie et ensuite l’activité reprend), et  

(4) les activités proposées sont espacées dans le temps (une 
fois une notion vue, elle est revue sous forme de rappel deux 
activités plus loin, puis cinq et dix). La première vise le 
développement des deux premiers prérequis (sens du 
nombre et liens entre le sens du nombre et les nombres 
symboliques) et la deuxième vise quant à elle les deux mêmes 
prérequis en plus du développement du contrôle inhibiteur. 

Afin de travailler les deux premiers prérequis, les deux 
interventions s’appuient sur les recherches en didactique des 
mathématiques. Le sens des nombres est travaillé à partir de 
trois activités portant sur celui-ci (Ansari, 2008; Ansari, Dhital 
et Siong, 2006; Nosworthy et al., 2013) et deux en lien avec la 
subitisation perceptuelle et conceptuelle (Clements, 2007; 
Gallistel et Gelman, 1992; Kaufman, Lord, Reese et Volkmann, 
1949). Le lien entre le sens des nombres et le nombre 
symbolique est travaillé à partir de 15 activités portant sur le 
dénombrement, la conservation du nombre, la comparaison 
des nombres, l’acquisition du système arabe et la résolution de 
problèmes (Baruk, 2003; Bideaud et Lehalle, 2002; Gelman, 
1978; Grégoire et Van Nieuwenhoven, 1995; Noël, 2005; 

2 http://www.gpower.hhu.de/ 

http://www.mels.gouv.qc.ca/.../stat_Indices_defavorisation_2013_2014.pdf
http://www.gpower.hhu.de/
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Sophian, 1998). Pour plus de détails concernant les différentes 
activités, voir Deshaies (2017).  

Le développement du contrôle inhibiteur est développé dans la 
deuxième intervention non pas à partir d’activités 
supplémentaires, mais à l’aide de dispositifs pédagogiques 
légèrement différents pour certaines activités et inspirées des 
travaux de Rossi, Lubin, Lanoë et Pineau (2012). Ces dispositifs 
didactiques sont utilisés seulement lorsque le jeu présenté aux 
élèves nécessite le contrôle inhibiteur. Par exemple, dans les 
activités liées à la conservation du nombre, alors que 

l’intervention 1 (sans contrôle inhibiteur) implique l’utilisation d’un 
« attrape-réponse » conçu pour amener les élèves à identifier les 
bonnes et les mauvaises réponses dans les énoncés présentés 
(voir figure 1), l’intervention 2 (avec contrôle inhibiteur) implique 
plutôt l’utilisation d’un « attrape-piège » conçu pour amener les 
élèves à identifier non seulement les bonnes et les mauvaises 
réponses, mais aussi les réponses qui constituent des pièges, 
c’est-à-dire des réponses qui semblent intuitivement correctes, 
mais qui sont erronées (voir figure 1). Une alerte émotive 
(indiquant de faire attention, car il y a un piège dans l’activité) a été 
incluse dans l’intervention 2 (avec contrôle inhibiteur).

 

a. Dispositif pédagogique pour l’intervention 1 
(sans contrôle inhibiteur) 

« Attrape-réponse » 

 

b. Dispositif pédagogique pour l’intervention 2 
(avec contrôle inhibiteur) 

« Attrape-piège » 

 

Note 

En général : lorsqu’un jeu nécessite le contrôle inhibiteur, par exemple lors de la conservation du nombre, l’enseignant présente le dispositif 
didactique à tous les élèves de la classe. Puis à partir d’exemples de cartes de situation de jeu (20 cartes exemples), les élèves, avec l’aide de 
l’enseignant, déterminent à quel endroit ils doivent placer les cartes sous le dispositif didactique. Voici une description de chacun des dispositifs 
didactiques selon l’intervention.  

a. « L’attrape-réponse » est séparé en deux parties. Lors de cette activité, les élèves pigent des cartes sur lesquelles les réponses sont déjà identifiées 
par un cercle bleu. Le cercle peut être placé vis-à-vis la ligne de points noirs, pour indiquer qu’il y a plus de points noirs dans celle-ci ou le cercle 
peut être placé au centre des deux lignes, pour indiquer qu’il y a le même nombre de points noirs dans les deux lignes. La première colonne de 
« l’attrape-réponse » indique une mauvaise réponse choisie et la deuxième indique une bonne réponse choisie. Dans l’exemple, le cercle est placé sur 
la ligne du bas, ce qui indique que cette ligne a un plus grand nombre de points noirs que celle du haut. Il s’agit d’une mauvaise réponse. L’élève doit 
donc mettre cette carte dans la colonne des mauvaises réponses. Puis à droite, il y a un cercle entre les deux lignes de points noirs, ce qui indique 
qu’il y en a la même quantité. Il s’agit d’une bonne réponse. L’élève place la carte dans la colonne des bonnes réponses.  

b. « L’attrape-piège » est séparé en deux parties. La première partie sert à identifier les pièges par l’élève et la deuxième sert à identifier une situation 
dans laquelle il n’y a pas de piège. Dans l’exemple présenté, l’élève pige d’abord une carte, puis il analyse celle-ci en se demandant si elle pourrait 
contenir un piège. Par exemple, pour la carte placée dans la colonne de gauche, l’élève pourrait être tenté de dire qu’il y a le même nombre de points 
noirs dans les deux rangées, puisqu’elles ont la même longueur de distribution. Cependant, il s’agit d’un piège. Pour trouver la réponse et s’assurer 
qu’il y a le même nombre de points noirs dans les deux rangés, l’élève doit dénombrer les deux rangés de jetons et ensuite les comparer. Il ne doit pas 
se fier uniquement à l’aspect visuospatial de la tâche de conservation du nombre. Dans ce cas, il dit qu’il s’agit d’un piège et il place la carte dans la 
colonne de gauche. Puis, pour la carte pigée et placée dans la section de droite, il se pose les mêmes questions. Ici, les deux ensembles ont la même 
longueur de distribution et les points noirs des deux ensembles peuvent visuellement être associés entre eux. Il n’y a pas de piège. L’élève place la 
carte à droite.  

Figure 1. Dispositifs pédagogiques utilisés dans chacune des deux interventions 
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Les deux interventions sont réalisées à partir de jeux 
mathématiques. Cette caractéristique est en partie due à la 
nécessité de respecter la philosophie du programme d’études 
des participants à cette recherche (Programme de formation 
de l’école québécoise, PFÉQ) (MELS, 2003) qui place le jeu au 
cœur de la pédagogie préscolaire. En ce sens, la recherche en 
neurosciences de Kohn (2004) mentionne que lorsque la tâche 
proposée permet aux élèves d’être engagés et motivés, ces 
derniers ressentent un stress minimal, ce qui leur permet 
d’atteindre des niveaux plus élevés de cognition. Ces élèves 
font davantage de connexions cérébrales ce qui leur permet de 
mieux maitriser la matière à l’étude. C’est ce qui est susceptible 
de se produire en contexte de jeu comme celui-ci. 

En plus d’être comparées l’une par rapport à l’autre, les deux 
interventions sont comparées à un enseignement régulier tel 
que prescrit par le PFÉQ. Ce programme offre des 
orientations générales pour mettre en œuvre différentes 
activités en lien avec les nombres, sans toutefois préciser les 
apprentissages explicitement visés, laissant ainsi une grande 

marge de manœuvre aux enseignantes et enseignants. En ce 
sens, par des activités ludiques et quotidiennes, l’élève 
recevant un enseignement régulier réalise des activités visant 
à développer huit types de connaissances mathématiques, 
soit : les jeux de nombres, le dénombrement, l’association, la 
comparaison, le regroupement et la classification, la 
régularité, l’estimation et la mesure. Bien que mentionnées 
dans le PFÉQ, ces huit connaissances ne sont pas 
explicitement développées dans ce programme et laissent 
ainsi beaucoup d’ambiguïté de la part des enseignants.  

Les interventions se sont déroulées pendant cinq semaines 
durant les mois d’octobre et novembre. La passation des 
prétests a été réalisée par l’équipe de recherche la semaine 
précédant la mise en place de l’intervention et la 
passation des posttests a été réalisée par l’équipe de 
recherche la semaine suivant la fin de l’intervention. Afin de 
s’assurer de l’uniformité de la passation des tests ainsi 
que sa validité, l’équipe de recherche a reçu une formation de 
trois heures. 

 

a. Consigne : Fais un trait sur l’ensemble ayant la plus grande valeur.  

 

b. Consigne : Fais un trait sur l’ensemble ayant la plus grande valeur.  

 

c. Consigne : Fais un trait sur l’ensemble ayant la plus grande valeur. 

 

d. Consigne : Encercle l’ensemble s’il y a le même nombre de points dans les deux rangées. Si ce n’est pas égal, fais un trait sur la rangée 

de points où il y en a le plus grand nombre.   

 

Note 

L’exemple « a » permet de mesurer la capacité de comparer des nombres symboliques et non symboliques entre eux. L’exemple « b » permet de mesurer la 
capacité d’inhiber la taille des points pour les comparer entre eux. L’exemple « c » permet de mesurer la capacité d’inhiber la taille des chiffres pour pouvoir 
les comparer entre eux. L’exemple « d » permet de mesurer la capacité d’inhiber la longueur de la répartition des points pour pouvoir déterminer s’il y a égalité 
entre les deux ensembles.  

Figure 2. Exemples de tests numériques nécessitant la capacité d’inhiber 
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2.3 Instruments 

Nous avons utilisé le Numeracy Screener non symbolique et 
symbolique (Nosworthy et al., 2013) pour mesurer l’habileté 
mathématique liée au sens des nombres et à la comparaison 
de nombres symboliques, le Tedi-Math (Van Nieuwenhoven, 
Grégoire et Noël, 2005) pour mesurer les compétences de 
base en mathématiques, ainsi que des tests développés par 
notre équipe de recherche. Les tests développés sont 
construits selon le modèle du Numeracy Screener, soit 56 
items en tout, 14 items par page dont 7 de type intuitifs et 7 
de type non-intuitifs nécessitant la capacité d’inhiber. Le 
score de ces tests est calculé en considérant le nombre 
d’items réussis sur le nombre d’items complétés. Le premier 
de ces tests permet de mesurer l’habileté à faire le lien entre 
le nombre symbolique et le nombre non symbolique en 
demandant à l’élève de faire un trait sur le plus grand des deux 
nombres, qu’il soit symbolique ou non-symbolique (voir 
figure 2a). Les trois autres tests ont été élaborés par notre 
équipe pour mesurer la capacité d’inhiber en contexte 
numérique des élèves du préscolaire. Ceux-ci demandent à 
l’élève d’inhiber la taille des points (voir figure 2b), la taille des 
chiffres (voir figure 2c) ou la longueur d’une rangée de points 
(voir figure 2d) pour comparer deux ensembles. Les tests 
conçus par l’équipe de recherche ont été mis à l’épreuve 
auprès d’enfant de 5 ans, mais n’ont toutefois pas encore été 
validés statistiquement. 

2.4 Design de recherche 

Le protocole de recherche utilisé est celui des quatre groupes 
de Solomon (Solomon, 1949). Ce design est particulièrement 
pertinent dans le cadre d’une recherche quasi expérimentale 
et permet d'examiner à la fois les principaux effets de 
l’intervention auprès des élèves et l'interaction de la 
passation du prétest sur le posttest auprès de ceux-ci. Par 
conséquent, la généralisation des résultats est étudiée de 
façon explicite dans ce protocole (Bégin et Ladouceur, 1980).  

Les huit groupes classes ont été distribués aléatoirement 
selon le protocole de Solomon (voir tableau 1). Deux groupes 
ont expérimenté la première intervention visant le 
développement du sens du nombre et du lien entre ce sens 
des nombres et les nombres symboliques, deux groupes ont 
fait l’expérience de la deuxième intervention visant le sens 
des nombres, le lien entre ce sens des nombres et les 
nombres symboliques et le contrôle inhibiteur, et quatre 
groupes ont reçu un enseignement régulier selon le PFÉQ. En 
plus d’être distribués aléatoirement dans l’une ou l’autre des 
interventions, les groupes furent distribués aléatoirement 
pour la passation ou non des prétests. Ce design de recherche 
est représenté au tableau 1. 

2.5 Analyses 

Une fois les tests administrés aux élèves, nous avons procédé 
à l’analyse des résultats. Les analyses statistiques, effectuées 
à l’aide du logiciel SPSS (v.20), visent à déterminer 
(1) l’efficacité de l’intervention avec et sans contrôle 
inhibiteur comparativement à un enseignement régulier; 

(2) l’efficacité d’une intervention avec contrôle inhibiteur 
versus sans contrôle inhibiteur; (3) l’effet de la passation du 
prétest chez les élèves du préscolaire. Pour ce faire, nous 
avons réalisé une analyse de variance (ANOVA) pour observer 
s’il y avait des différences statistiquement significatives 
auprès des groupes. Suite à celle-ci, nous avons procédé à des 
tests t indépendants ainsi que des analyses de covariance 
(ANCOVA) afin de déterminer les différences statistiquement 
significatives répondant à nos trois objectifs de recherche. 
Les ANCOVA ont permis d’associer une partie de la variance 
des variables à l’intervention et non aux différents prétests. 
Le design expérimental des quatre groupes de Solomon a été 
utilisé afin de valider le rendement des élèves lors de chacune 
des interventions.  

La figure 3 présente le design des analyses tel que présenté 
dans la recherche de McGahee et Tingen (2000) et est suivi 
d’une brève explication de celui-ci. 

Tableau 1. Le design des quatre groupes de Solomon 

Intervention sans contrôle inhibiteur 

Groupe 
Passation 
prétests Intervention 

Passation 
posttests 

1 
Intervention 
SANS 
contrôle 
inhibiteur 

X X X 

2 
Enseignement 
régulier 

X  X 

3 
Intervention 
SANS 
contrôle 
inhibiteur 

 X X 

4 
Enseignement 
régulier 

  X 

Intervention avec contrôle inhibiteur 

5 
Intervention 
AVEC 
contrôle 
inhibiteur 

X X X 

6 
Enseignement 
régulier 

X  X 

7 
Intervention 
AVEC 
contrôle 
inhibiteur 

 X X 

8 
Enseignement 
régulier 

  X 
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Groupe 
Passation 

prétest Intervention 
Passation 
posttest 

1 X X X 

2 X 
 

X 

3  X X 

4   X 

Figure 3. Design expérimental des quatre groupes de Solomon 
 

Les deux premiers groupes de la conception du design de 
Solomon sont conçus et interprétés de la même manière que 
dans la conception prétest-posttest, et fournissent les 
mêmes contrôles sur la randomisation. La comparaison entre 
les résultats posttests des groupes 3 et 4, marqués par la ligne 
« 6 », permet au chercheur de déterminer si l'acte même de 
prétest influence les résultats. Si l’écart entre les résultats des 
posttests des groupes 3 et 4, marqué par la ligne « 6 », diffère 
de celui des groupes 1 et 2, marqué par la ligne « 3 », on peut 
supposer que le prétest a eu un certain effet sur les résultats. 

La comparaison entre le prétest du groupe 2 et le posttest du 
groupe 4, marquée par la ligne « 7 », permet d'établir si des 
facteurs externes pourraient avoir provoqué une distorsion 
temporelle. Cela s’avère une précaution supplémentaire pour 
s’assurer qu’aucun autre facteur n’ait influencé les résultats 
au posttest; entres autres l’effet de la passation du prétest 
comme outil d’apprentissage pour la passation du posttest 
sans qu’il y ait d’intervention. 

La comparaison entre le groupe 1 posttest et le groupe 3 
posttest, marquée par la ligne « 4 », permet au chercheur de 
déterminer l'effet que le prétest a eu sur le traitement. Si les 
résultats posttests pour ces deux groupes diffèrent, alors le 
prétest a eu un certain effet sur le traitement et l'expérience 
présente un biais de validité interne. 

La comparaison entre le posttest du groupe 2 et le posttest 
du groupe 4, marquée par la ligne « 5 », indique si le prétest 
lui-même a affecté le comportement, indépendamment du 
traitement. Si les résultats sont significativement différents, 
alors le prétest a influencé les résultats globaux. Ainsi, ce 
design d’analyses est utilisé pour l’intervention ciblant 
l’apprentissage du sens des nombres et du lien entre le sens 
des nombres et le nombre symbolique, puis pour 
l’intervention ciblant le sens des nombres, le lien entre ce 
sens des nombres et le nombre symbolique et le contrôle 
inhibiteur. En terminant, il y a eu comparaison des deux 
interventions mentionnées précédemment.  

 
3 Le seuil significatif de l'homogénéité des variances est fixé à p < 0,05 et 
le seuil significatif de la normalité est fixé à p > 0,05. 

La section suivante présente les différents résultats 
répondant à nos trois objectifs de recherche. 

3. Résultats 

L’analyse de variance (ANOVA) a permis de dégager qu’il existe 
une différence statistiquement significative entre les trois 
types d’interventions (intervention avec deux prérequis, 
intervention avec trois prérequis et enseignement régulier) 
pour tous les tests3 : le Numeracy Screener non symbolique, 
F(2, 125) = 12,486, p < 0,001; ɳ2 = 0,169, le Numeracy Screener 
symbolique, F(2, 125) = 4,036, p = 0,020; ɳ2 = 0,061, le Tedi-
Math, F(2, 125) = 16,575, p < 0,001; ɳ2 = 0,212, le test sur le lien 
entre le nombre symbolique et non symbolique, 
F(2, 125) = 8,060, p < 0,001; ɳ2 = 0,116, et les tests nécessitant 
d’inhiber en contexte numérique. F(2, 125) = 37,200, p < 0,001; 
ɳ2 = 0,377. Ces résultats ont permis de poursuivre les analyses. 

3.1 Effets d’une intervention ciblant les deux premiers prérequis 
versus un enseignement régulier 

Afin de vérifier si les groupes ayant vécu l’intervention 1 
portant sur les deux premiers prérequis (groupes 1 et 3) 
présentent une différence statistiquement significative aux 
résultats de leur posttest comparativement aux groupes 
ayant vécu un enseignement régulier (groupes 2 et 4) (objectif 
1), un test t pour échantillons indépendants a été effectué. Il 
y a une différence statistiquement significative entre les 
résultats des groupes ayant vécu l’intervention, M = 24,72, 
ÉT = 8,01, et ceux des groupes ayant vécu un enseignement 
régulier, M = 20,33, ÉT = 8,27, au test du Numeracy Screener 
non symbolique, t(57) = 2,066, p = 0,043; ɳ2 = 0,07.  

Une différence statistiquement significative existe également 
entre les groupes ayant vécu l’intervention, M = 21,03, 
ÉT = 11,32, et les groupes ayant vécu un enseignement 
régulier, M = 13,44, ÉT = 7,82, au test du Numeracy Screener 
symbolique, t(57) = 2,939, p = 0,005; ɳ2 = 0,13.  

Il y a une différence statistiquement significative entre les 
groupes ayant vécu l’intervention, M = 2.53, ÉT = 0,57, et les 
groupes ayant vécu un enseignement régulier, M = 2,07, 
ÉT = 0,36, au test Tedi-Math, t(57) = 3,622, p = 0,001; ɳ2 = 0,19.  

Également, une différence statistiquement significative existe 
entre les groupes ayant vécu l’intervention, M = 0,82, ÉT = 0,23, 
et les groupes ayant vécu l’enseignement régulier, M = 0,66, 
ÉT = 0,18, au test sur le lien entre le nombre symbolique et non 
symbolique, t(57) = -2,801, p = 0,007; ɳ2 = 0,12.  

Finalement, une différence statistiquement significative 
existe entre les groupes ayant vécu l’intervention, M = 5,44, 
ÉT = 2,22, et les groupes ayant vécu l’enseignement régulier, 
M = 2,25, ÉT = 1,96, aux tests nécessitant d’inhiber en 
contexte numérique, t(57) = 5,791, p < 0,001; ɳ2 = 0,37. 
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Puisque les résultats des analyses se sont avérés statistiquement 
significatifs, une analyse de covariance a été effectuée afin 
d’évaluer l’effet même de l’intervention après avoir contrôlé 

l’effet des prétests. Les conditions de normalité, d’homogénéité 
et d’interaction sont satisfaites. Les résultats du tableau 2 
démontrent l’effet de l’intervention sur certains prérequis. 

Tableau 2. Résultats de l’ANCOVA comparant les groupes ayant vécu une intervention ciblant le sens des nombres et le lien entre ce sens des 
nombres et le nombre symbolique (groupe 1) versus ceux ayant vécu un enseignement régulier (groupe 2) 

Test  F Éta-carré 

Numeracy Screener non 
symbolique  

Intervention  F(1, 30) = 5,682, p = 0,024 ɳ
2 = 0,159 

Prétest  F(1, 30) = 5,271, p = 0,029 ɳ
2 = 0,149 

Numeracy Screener symbolique Intervention F(1, 30) = 1,258, p = 0,271  

Prétest F(1, 30) = 14,627, p = 0,001 ɳ
2 = 0,328 

Tedi-Math Intervention F(1, 30) = 2,132, p = 0,155  

Prétest F(1, 30) = 50,179, p < 0,001 ɳ
2 = 0,626 

Test sur le lien entre le nombre 
symbolique et non symbolique 

Intervention F(1, 30) = 0,083, p = 0,776  

Prétest F(1, 30) = 6,320, p = 0,017 ɳ
2 = 0,169 

Test nécessitant d’inhiber en 
contexte numérique 

Intervention F(1, 30) = 9,257, p = 0,005 ɳ
2 = 0,236 

Prétest F(1, 30) = 27,039, p < 0,001 ɳ
2 = 0,474 

 
Comme le démontrent les résultats, la taille de l’effet de 
l’intervention au Numeracy Screener non symbolique et aux 
tests nécessitant d’inhiber en contexte numérique, telle 
qu’évaluée par le ɳ2, est grande (Cohen, 1988). L’intervention 
explique 16 % de la variance des données obtenues avec le 
Numeracy Screener non symbolique et 24 % de la variance des 
données obtenues par le test nécessitant d’inhiber en contexte 
numérique. Ces résultats sont repris dans la section Discussion. 

3.2 Effets d’une intervention ciblant les deux premiers 
prérequis ainsi que le contrôle inhibiteur versus un 
enseignement régulier 

Un test t pour échantillons indépendants a été effectué afin 
de vérifier si les groupes ayant vécu l’intervention sur les deux 
premiers prérequis et le contrôle inhibiteur (groupes 5 et 7) 
présentent une différence statistiquement significative aux 
résultats de leur posttest comparativement aux groupes 
ayant vécu un enseignement régulier (groupes 6 et 8) 
(objectif 2). Il y a une différence statistiquement significative 
entre les scores de performance des groupes ayant vécu 
l’intervention ciblant les deux premiers prérequis et le 
contrôle inhibiteur, M = 26,09, ÉT = 8,25, et les scores de 
performance de ceux ayant vécu un enseignement régulier, 
M = 15,91, ÉT = 9,05 au test Numeracy Screener non 
symbolique, t(65) = 4,816, p < 0,001; ɳ2 = 0,26.  

Il existe une différence statistiquement significative entre les 
scores de performance des groupes ayant vécu l’intervention 
ciblant les deux prérequis et le contrôle inhibiteur, M = 2,74, 
ÉT = 0.43, et les scores de performance de ceux qui ont vécu 
un enseignement régulier, M = 2,21, ÉT = 0,59, au test Tedi-
Math, t(65) = 4,210, p < 0,001; ɳ2 = 0,21.  

Il existe une différence statistiquement significative entre les 
scores de performance des groupes ayant vécu l’intervention 
ciblant les deux prérequis et le contrôle inhibiteur, M = 0,77, 
ÉT = 0,18, et les scores de performance de ceux ayant reçu un 
enseignement régulier, M = 0,65, ÉT = 0,19 au test sur le lien 
entre le nombre symbolique et non symbolique, t(65) = 2,638, 
p = 0,010; ɳ2 = 0,10.  

Finalement, il existe une différence statistiquement 
significative entre les scores de performance des groupes 
ayant vécu l’intervention ciblant deux prérequis et le contrôle 
inhibiteur, M = 6,23, ÉT = 2,21, et les scores de performance 
de ceux ayant vécu un enseignement régulier, M = 2.66, 
ÉT = 2,44, au test nécessitant d’inhiber en contexte 
numérique, t(65) = 6.280, p < 0,001; ɳ2 = 0,38.  

Cependant, il n’y a pas de différence statistiquement 
significative entre les scores de performance des groupes 
ayant vécu cette même intervention, M = 20,09, ÉT = 8,83, et 
les scores de performance de ceux ayant vécu un 
enseignement régulier, M = 17,67, ÉT = 9,29, bien que les 
scores moyens de ceux ayant vécu l’intervention soient plus 
élevés que ceux des groupes ayant vécu l’enseignement 
régulier au test du Numeracy Screener symbolique, 
t(65) = 1,094, p = 0.278. 

Suivant ces analyses, une analyse de covariance a été 
effectuée afin d’évaluer l’effet même de l’intervention après 
avoir contrôlé l’effet des prétests pour chacun des tests à 
l’étude. Les conditions de normalité, d’homogénéité et 
d’interaction sont satisfaites. Les résultats du tableau 3 
montrent une différence significative au niveau de la plupart 
des tests. 
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Tableau 3. Résultats de l’ANCOVA comparant les groupes ayant vécu une intervention ciblant le sens des nombres, le lien entre ce sens des 
nombres et le nombre symbolique, et le contrôle inhibiteur (groupe 5) versus ceux ayant vécu un enseignement régulier (groupe 6) 

Test  F Éta-carré 

Numeracy Screener non 
symbolique  

Intervention  F(1, 29) = 11,082, p = 0,002 ɳ
2 = 0,276 

Prétest  F(1, 29) = 7,468, p = 0,011 ɳ
2 = 0,205 

Numeracy Screener symbolique Intervention F(1, 29) = 2,585, p = 0,119  

Prétest F(1, 29) = 5,788, p = 0,023 ɳ
2 = 0,166 

Tedi-Math Intervention F(1, 29) = 18,810, p < 0,001 ɳ
2 = 0,393 

Prétest F(1, 29) = 40,933, p < 0,001 ɳ
2 = 0,585 

Test sur le lien entre le nombre 
symbolique et non symbolique 

Intervention F(1, 29) = 10,660, p = 0,003 ɳ
2 = 0,269 

Prétest F(1, 29) = 15,844, p < 0,001 ɳ
2 = 0,353 

Test nécessitant d’inhiber en 
contexte numérique 

Intervention F(1, 29) = 32,412, p < 0,001 ɳ
2 = 0,528 

Prétest F(1, 29) = 14,359, p = 0,001 ɳ
2 = 0,331 

 

 
Comme le démontrent les résultats, la taille de l’effet de 
l’intervention au test Numeracy Screener non symbolique, au 
Tedi-Math, au test sur le lien entre le nombre symbolique et 
non symbolique et au test nécessitant d’inhiber en contexte 
numérique, telle qu’évaluée par le ɳ2, est grande. 
L’intervention explique 28 % de la variance des scores du 
Numeracy Screener non symbolique, 39 % des scores du Tedi-
Math et 27% des scores du test du lien entre le nombre 
symbolique et non symbolique. Finalement, l’intervention 
explique 53 % des scores du test nécessitant d’inhiber en 
contexte numérique. 

3.3 Effets d’une intervention ciblant les deux premiers 
prérequis ainsi que le contrôle inhibiteur versus une 
intervention ciblant seulement les deux premiers prérequis 

Afin d’atteindre notre troisième objectif de recherche, soit 
comparer l’efficacité de l’intervention visant l’acquisition des 
deux prérequis mathématiques (groupes 1 et 3) à une 
intervention visant l’acquisition de ces deux mêmes prérequis 
ainsi que le contrôle inhibiteur (groupes 5 et 7), un test t pour 
échantillons indépendants a été effectué.  

Le tableau 4 montre que, bien que la plupart des moyennes 
des groupes ayant vécu l’intervention avec contrôle 
inhibiteur soient plus élevées que celles de l’intervention sans 
contrôle inhibiteur, l’écart ne fut pas suffisant pour 
démontrer un effet statistiquement significatif.  

Par contre, puisque les résultats des différentes analyses en 
lien avec les deux types d’intervention et l’enseignement 
régulier étaient différents et que l’intervention avec contrôle 
inhibiteur a eu un effet sur différents tests versus 
l’intervention sans contrôle inhibiteur (sur le test du Tedi-
Math et sur le test du lien entre le nombre symbolique et non 
symbolique), nous avons décidé de refaire des analyses 
statistiques en analysant tous les sous-tests du Tedi-Math 
(les épreuves d’opérations logiques, liées au système 
numérique, au dénombrement et au comptage furent 
analysées) et ceux du test sur les énoncés contre-intuitifs.  

Ainsi, un test t pour échantillons indépendants s’est avéré 
statistiquement significatif pour le sous-test comptage 
faisant partie du Tedi-Math, t(64) = 3,050, p 0,03; ɳ2 = 0,13) et 
le sous-test de la conservation du nombre faisant partie du 
test nécessitant d’inhiber en contexte numérique, 
t(64) = 2,438, p = 0,018; ɳ2 = 0,08. L’ensemble des résultats est 
présenté dans le tableau 5.  

À la lumière de ces résultats, nous pouvons constater que 
l’intervention avec contrôle inhibiteur, en plus de mener à des 
scores de performance supérieurs sur l’ensemble des 
prérequis à l’étude par rapport à un groupe ayant vécu un 
enseignement régulier, tel que vu précédemment, mène à des 
scores de performance plus élevés pour l’habileté de 
comptage et pour l’habileté à conserver le nombre, 
comparativement à l’intervention sans contrôle inhibiteur. 
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Tableau 4. Résultats obtenus à chacun des tests pour les groupes ayant vécu une intervention (avec et sans contrôle inhibiteur) 

Test Type intervention N M ÉT Test t 

Numeracy Screener non symbolique AVEC contrôle 
inhibiteur 

34 26,09 8,25 t(64) = 0,684 
p = 0,496 

SANS contrôle 
inhibiteur 

32 24,72 8,00 

Numeracy Screener symbolique AVEC contrôle 
inhibiteur 

34 20,09 8,83 t(64) = -0,379 
p = 0,706 

SANS contrôle 
inhibiteur 

32 21,03 11,32 

Tedi-Math AVEC contrôle 
inhibiteur 

34 2,74 0,434 t(64) = 1,762 
p = 0,083 

SANS contrôle 
inhibiteur 

32 2,53 0,57 

Test sur le lien entre le nombre 
symbolique et non symbolique 

AVEC contrôle 
inhibiteur 

34 0,82 0,18 t(64) = -0,924 
p = 0,359 

SANS contrôle 
inhibiteur 

32 0,82 0,23 

Test nécessitant d’inhiber en 
contexte numérique 

AVEC contrôle 
inhibiteur 

34 6,23 2,21 t(64) = 1,443 
p = 0,154 

SANS contrôle 
inhibiteur 

32 5,44 2,22 

 

Tableau 5. Différences de moyennes, aux posttests, entre les groupes ayant vécu une intervention sur les deux prérequis avec contrôle inhibiteur et ceux 
ayant vécu une intervention sur les deux prérequis sans contrôle inhibiteur, incluant les sous-tests du Tedi-Math et le test sur les énoncés contre-intuitifs 

Test Intervention M ÉT Test t Taille d’effet ɳ2 

Test nécessitant d’inhiber en 
contexte numérique 
(petits points versus gros points)  

AVEC contrôle 
inhibiteur 

8,06 3,61 t(64) = -0,878 
p = 0,383 

 

SANS contrôle 
inhibiteur 

7,31 3,28 

Test nécessitant d’inhiber en 
contexte numérique 
(petits chiffres versus gros chiffres)  

AVEC contrôle 
inhibiteur 

7,91 3,76 t(64) = 0,874 
p = 0,385 

 

SANS contrôle 
inhibiteur 

7,13 7,13 

Test nécessitant d’inhiber en 
contexte numérique 
(conservation du nombre)  

AVEC contrôle 
inhibiteur 

2,71 1,38 t(64) = -2,438 
p = 0,018 

ɳ2 = 0,08 

SANS contrôle 
inhibiteur 

1,88 1,39 

Tedi-Math 
(opérations logiques)  

AVEC contrôle 
inhibiteur 

1,29 0,87 t(64) = -0,405 
p = 0,687 

 

SANS contrôle 
inhibiteur 

1,21 1,31 

Tedi-Math 
(système numérique) 

AVEC contrôle 
inhibiteur 

7,14 0,87 t(64) = 0,285 
p = 0,084 

 

SANS contrôle 
inhibiteur 

6,84 1,31 

Tedi-Math 
(dénombrement)  

AVEC contrôle 
inhibiteur 

1,55 0,24 t(50,768) = 1,789 
p = 0,084 

 

SANS contrôle 
inhibiteur 

1,42 0,38 

Tedi-Math 
(comptage)  

AVEC contrôle 
inhibiteur 

0,99 0,53 t(64) = -3,050 
p = 0,03 

ɳ2 = 0,13 

 

SANS contrôle 
inhibiteur 

0,64 0,40 
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4. Discussion 

Les différentes analyses réalisées ont permis de répondre aux 
trois objectifs de recherche, soit de : 

1. comparer l’efficacité d’une intervention, au préscolaire, 
visant l’acquisition de deux prérequis mathématiques : le 
sens des nombres et le lien entre le sens des nombres et 
le nombre symbolique, à un enseignement régulier des 
mathématiques;  

2. comparer l’efficacité d’une intervention, au préscolaire, 
visant l’acquisition de deux prérequis mathématiques : le 
sens des nombres, le lien entre le sens des nombres et le 
nombre symbolique, ainsi que le contrôle inhibiteur, à un 
enseignement régulier des mathématiques;  

3. comparer l’efficacité d’une intervention, au préscolaire, 
visant l’acquisition de deux prérequis mathématiques : le 
sens des nombres et le lien entre le sens des nombres et 
le nombre symbolique, à une intervention visant plutôt 
l’acquisition de deux prérequis mathématiques : le sens 
des nombres, le lien entre le sens des nombres et le 
nombre symbolique, ainsi que le contrôle inhibiteur. 

Dans un premier temps, il sera question de l’effet des deux 
interventions (sans et avec contrôle inhibiteur) comparativement 
à un enseignement régulier. Dans un second temps, il sera 
question de l’effet de l’intervention avec contrôle inhibiteur 
comparativement à l’effet de l’intervention sans contrôle 
inhibiteur.  

4.1 Effets des deux interventions (sans et avec contrôle 
inhibiteur) comparativement à un enseignement régulier 

En examinant l’analyse des différents tests t présentés, nous 
pouvons constater que les deux types d’intervention ont eu 
un effet significatif comparativement à un enseignement 
régulier (objectifs 1 et 2). 

Les résultats des différents tests pour les deux types 
d’intervention (sans et avec contrôle inhibiteur) comparativement 
à un enseignement régulier ont mené à des scores de 
performance plus élevés pour l’ensemble des tests mesurant les 
prérequis à l’étude, à l’exception du test Numeracy Screener 
symbolique. Cette exception est difficile à expliquer, mais elle est 
peut-être, au moins en partie, causée par le fait que les habiletés 
de comparaison de nombres symboliques mesurées par le 
Numeracy Screener symbolique sont celles qui sont le plus 
explicitement développées chez les élèves du groupe ayant reçu 
un enseignement régulier basé sur le PFÉQ; il y aurait donc 
moins d’écart entre les deux groupes pour ce type d’habiletés. 
Toutefois, cette différence amène un questionnement quant aux 
activités présentes dans l’intervention. Bien que celles-ci soient 
nombreuses, il serait possiblement intéressant d’intégrer le 
logiciel Number Race (Wilson et al., 2006) à l’intervention. Cet 
ajout permettrait de travailler la comparaison des nombres 
symboliques faisant partie du prérequis du lien entre le sens des 
nombres et le nombre symbolique. Lors de l’expérimentation du 
logiciel, les élèves ont présenté une augmentation spécifique de 

leur performance sur les tâches en lien avec le sens des nombres. 
La vitesse de la capacité à subitiser et l’habileté liée à la 
comparaison numérique ont augmenté de plusieurs centaines 
de millisecondes. Ainsi, l’ajout de temps de jeu consacré à ce 
logiciel aiderait fort probablement les élèves à développer de 
façon significative la comparaison de nombres symboliques et 
ainsi, le deuxième prérequis. 

Ensuite, les résultats de l’analyse de covariance ont permis 
d’observer une augmentation considérable des scores de 
performance des élèves des groupes ayant vécu l’intervention 
(avec et sans contrôle inhibiteur) comparativement aux groupes 
de contrôle, et ce, pour l’ensemble des tests. En contrepartie, 
une fois l’effet du prétest contrôlé, les résultats nous indiquent 
que les deux types d’intervention mènent à des scores de 
performance supérieurs quant au prérequis du sens du nombre 
(test du Numeracy Screener non symbolique) et quant au 
prérequis de la capacité d’inhiber (tests nécessitant d’inhiber en 
contexte numérique). 

Cependant, seule l’intervention avec contrôle inhibiteur, une 
fois l’effet du prétest contrôlé, a permis d’associer une partie 
de la variance à la variable du prérequis lié au lien entre le 
sens des nombres et le nombre symbolique (test Tedi-Math 
et test du lien entre le nombre symbolique et non 
symbolique). 

En résumé, les résultats associés aux deux premiers objectifs 
de notre recherche ont permis de constater l’impact positif sur 
les habiletés en mathématique des deux interventions 
comparativement à un enseignement régulier. Cependant, 
seule l’intervention avec contrôle inhibiteur, une fois l’effet du 
prétest contrôlé, a mené à des scores de performance 
supérieurs pour les trois prérequis; ce qu’il n’a pas été possible 
de démontrer par l’intervention sans contrôle inhibiteur.  

En somme, l’intervention avec contrôle inhibiteur, en plus 
d’avoir un impact sur l’acquisition du sens des nombres et du 
contrôle inhibiteur, permet également, contrairement à 
l’intervention sans contrôle inhibiteur, d’avoir un impact sur 
le lien entre le sens des nombres et le nombre symbolique 
comparativement à l’enseignement régulier.   

4.2 Effets de l’intervention avec contrôle inhibiteur versus sans 
contrôle inhibiteur 

Pour répondre au troisième objectif de la recherche, nous 
avons comparé l’impact sur les habiletés en mathématique 
d’une intervention ciblant les deux premiers prérequis et le 
contrôle inhibiteur à une intervention ciblant seulement les 
deux premiers prérequis. Ce qui ressort des analyses 
statistiques réalisées est les différences au niveau de que la 
partie comptage du test Tedi-Math, et du test de la 
conservation du nombre réalisé par l’équipe de recherche se 
sont avérées statistiquement significatives. Ces résultats 
nous indiquent qu’un enseignement incluant le contrôle 
inhibiteur favoriserait davantage l’acquisition du comptage et 
de la conservation du nombre contrairement à un 
enseignement sans contrôle inhibiteur. 
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En ce sens, la recherche d’Imbert (2005) démontre un lien 
entre l’habileté de comptage et le contrôle inhibiteur. Comme 
le propose également Baroody (Baroody, 1991; Baroody et 
Price, 1983), il semble que l’interaction entre les habiletés 
liées à la chaine numérique d’une part, et les concepts de 
comptage d’autre part, soit à l’origine de l’acquisition de la 
procédure de comptage. Selon la tâche à effectuer, les 
enfants activeraient soit des schémas fondés sur les 
connaissances conceptuelles (schéma efficace), soit des 
schémas fondés sur la recherche de la réponse par une 
utilisation et une manipulation de la chaine numérique, c’est-
à-dire par des procédures (schéma non efficace). Ainsi, la 
recherche d’Imbert (2005) a démontré l’existence de 
différences par rapport aux ressources cognitives entre les 
différents profils d’acquisition (connaissances conceptuelles 
ou procédurales). En effet, les résultats de cette recherche 
ont démontré que les enfants faisant partie du groupe ayant 
des difficultés d’apprentissage obtenaient globalement des 
performances plus faibles que les autres enfants aux épreuves 
de mémoire, de contrôle inhibiteur et de lexique. Ces 
conclusions vont dans le même sens que les recherches de 
Bernoussi (2002), Geary, Hamson et Hoard (2000), Klein et 
Bisanz (2000), et Lépine, Camos et Barrouillet (2003). 

Ainsi, selon les recherches d’Imbert (2005) et de Camos 
(2003), le fait que l’intervention avec contrôle inhibiteur 
puisse mener à des scores de performance supérieurs au 
sous-test comptage du test Tedi-Math n’est pas une surprise 
en soi, puisque leurs recherches ont permis de mettre en 
évidence que le développement du dénombrement 
résulterait d’un changement de stratégies concernant la 
diminution du cout cognitif de la stratégie primitive de 
dénombrement « un par un » (connaissances procédurales) 
et dans le rôle majeur des ressources cognitives, entres 
autres le contrôle inhibiteur. Ainsi, ces résultats 
confirmeraient l’intérêt d’une intervention par contrôle 
inhibiteur pour développer le lien entre le sens des nombres 
et le nombre symbolique. 

En contrepartie, l’intervention par contrôle inhibiteur semble 
également être nécessaire pour favoriser la capacité de 
conserver le nombre. Pour conserver l’apparence du nombre, 
les élèves doivent non seulement inhiber leur fausse 
conception que la longueur de la distribution influence le 
nombre, mais également dénombrer et comparer les deux 
quantités. Ainsi, l’enseignement par contrôle inhibiteur 
permettrait aux élèves de contrer les pièges en lien avec la 
conservation du nombre. Ceci va dans le même sens que la 
recherche d’Houdé et al. (2011) sur la conservation du nombre.  

Malgré ces deux résultats précédents significatifs, des 
résultats non significatifs ont été obtenus en lien avec les 
deux autres tâches nécessitant d’inhiber en contexte 
numérique, soit le test sur la comparaison des ensembles de 
petits et gros points et le test sur la comparaison des petits 
et gros chiffres, ce qui peut surprendre étant donné la 
littérature scientifique existante à ce sujet. 

La prochaine section aborde ces deux tests dont la différence 
des scores s’est révélée statistiquement non significative 

entre les groupes ayant vécu l’intervention avec contrôle 
inhibiteur et les groupes ayant vécu l’intervention sans 
contrôle inhibiteur. 

4.2.1 Test sur la comparaison des ensembles de petits et gros 
points 

Comme mentionné dans la recherche de Dehaene (2011), le 
sens des nombres serait présent dès les premiers mois de vie 
dans le cerveau des enfants et leur permettrait d’avoir une 
idée de la grandeur des nombres, ainsi qu’une compréhension 
du nombre sous sa forme non symbolique. Le test sur la 
comparaison des ensembles de petits et gros points 
permettait aux élèves de comparer deux ensembles de points 
non symboliques variant au niveau de la taille des points 
présentés. Ce test vérifie l’acquisition du sens des nombres 
chez les élèves. Puisque, tel que démontré par les recherches 
de Dehaene (2011), le sens des nombres est perçu comme le 
sens de l’approximation des nombres et serait la base de la 
construction des compétences en mathématiques, il serait 
présent chez les élèves lors de leur entrée au préscolaire. De 
plus, tel que mentionné dans le programme d’éducation 
préscolaire québécois (MELS, 2013), seul ou avec un peu 
d’aide, l’élève de cet âge doit faire correspondre, à l’oral, un 
nombre inférieur à cinq à la quantité d’objets correspondante 
et il doit reconnaitre la différence entre beaucoup et peu. Ces 
connaissances sont en lien avec la tâche de comparaison des 
petits et gros points. En ce sens, nous croyons qu’il y aurait 
probablement eu un enseignement de comparaison 
d’ensembles non symboliques chez ces élèves avant la 
passation du test, ce qu’il aurait fallu vérifier auprès de 
l’enseignante avant la passation. 

4.2.2 Test sur la comparaison de petits et gros chiffres 
Le nombre sous sa forme symbolique se construit à partir du 
sens des nombres. Puis, au cours de son apprentissage du 
langage oral, l’élève acquiert progressivement les nombres 
sous leur forme symbolique. Cette acquisition nécessite du 
temps et l’acquisition de plusieurs concepts (Fayol, 2008, 
2012; Fuson, 1991). Pour ces raisons, l’acquisition du système 
symbolique chez l’élève de 5 ans est quelque chose de très 
complexe. De plus, en comparant avec les résultats obtenus 
lors des différentes analyses statistiques, il semble que l’élève 
de cet âge (5 ans), au mois d’octobre, reconnaisse le code 
écrit; soit les chiffres, mais non les nombres issus des chiffres 
(cardinalité). Il est possible que les élèves de tous les groupes 
aient eu tendance à choisir tous les nombres à droite lors des 
comparaisons, puisque selon l’ordre des nombres, le nombre 
le plus élevé se situe à droite du précédent. Ainsi, le 
symbolisme n’est pas perçu comme le représentant du 
nombre, mais comme un chiffre; un ordre de grandeur. 

De plus, tel que vu précédemment, les habiletés liées au 
comptage aident en grande partie à construire le nombre 
symbolique. En fait, le nombre sous sa forme symbolique 
prend appui sur le sens des nombres à partir de la même zone 
cérébrale, soit les sillons intrapariétaux (Dehaene, 2011). Puis, 
par le principe de recyclage neuronal, la zone associée au 
sens des nombres se reconvertirait pour accueillir le nombre 
sous sa forme symbolique. Cette reconversion est possible 
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par le type d’activités proposées qui mettent de l’avant le 
concept de nombre. 

Les élèves de 5 ans participant à cette étude n’ont peut-être 
pas eu assez d’occasions d’être mis en relation avec les 
nombres symboliques et d’y associer toutes les composantes 
liées au nombre et non seulement au code écrit, soit le chiffre. 
C’est probablement pour cette raison que l’enseignement par 
contrôle inhibiteur n’a pas eu un effet statistiquement 
significatif comparativement au groupe ayant vécu 
l’intervention sans contrôle inhibiteur. Il serait toutefois 
intéressant d’ajouter des activités de relation entre le nombre 
non symbolique et symbolique dans l’intervention et la faire 
vivre plus tard dans l’année scolaire. Ainsi, nous pourrions 
peut-être observer un apport d’un enseignement par 
contrôle inhibiteur lors de tâche de comparaison de nombres 
de différentes grandeurs. 

En somme, l’ensemble de ces résultats indique qu’un 
enseignement explicite des trois prérequis en 
mathématiques (sens des nombres, lien entre le sens des 
nombres et le nombre symbolique et le contrôle inhibiteur) 
accentue l’apprentissage de certaines habiletés de base en 
mathématiques non seulement comparativement à un 
enseignement régulier, mais également en comparaison avec 
une intervention sans contrôle inhibiteur.   

4.3 Limites 

Quoique cette recherche ait démontré des résultats positifs 
et qu’elle enrichisse les connaissances sur le lien entre la 
didactique des mathématiques et les neurosciences, elle 
comporte toutefois quelques limites. 

Sur le plan méthodologique, certains tests utilisés ne sont pas 
validés, puisque ce sont des tests élaborés par notre équipe 
de recherche (tests sur le lien entre le nombre symbolique et 
non symbolique et tests sur les énoncés contre-intuitifs). Une 
future recherche pourrait permettre de valider la scientificité 
de ceux-ci. 

De plus, puisque nous savons à présent que l’enseignement 
du contrôle inhibiteur permet un apport supplémentaire au 
niveau de l’acquisition du comptage et de la conservation du 
nombre, il serait pertinent de reconduire une recherche 
similaire, mais en comparant uniquement les groupes ayant 
vécu l’intervention sans et avec contrôle inhibiteur. Pour ce 
faire, il serait pertinent de remplacer les quatre groupes ayant 
reçu l’enseignement régulier par deux groupes vivant 
l’intervention sans contrôle inhibiteur, et deux autres 
l’intervention avec contrôle inhibiteur. 

Également, dans le cadre de notre étude, la population ciblée 
est une population provenant d’un milieu homogène ayant le 
même statut socioéconomique. Il serait intéressant de faire 
revivre cette intervention, mais cette fois-ci, en diversifiant 
le milieu (milieu urbain, rural). Ceci permettrait une 
représentativité plus grande du contexte social actuel. 

De plus, nous avons fait vivre l’intervention au mois d’octobre 
sur une période de cinq semaines. Selon les commentaires 
reçus des enseignants, il serait mieux de faire vivre 
l’intervention un peu plus tard dans l’année et de l’échelonner 
sur un plus grand nombre de semaines. Ceci permettrait aux 
élèves de passer plus de temps sur certaines activités. Cela 
permettrait également aux enseignants une meilleure 
gestion; puisque les activités étaient vécues pour la première 
fois par les élèves, cela nécessitait beaucoup 
d’accompagnement de la part de l’enseignant. 

5. Conclusion 

En résumé, bien que l’intervention ciblant le sens des 
nombres et le lien entre le sens des nombres et le nombre 
symbolique permette aux élèves de développer ces deux 
prérequis, l’intervention en lien avec ces deux prérequis et le 
contrôle inhibiteur semble comporter certains avantages 
supplémentaires, notamment un plus grand développement 
des habiletés de comptage et de conservation du nombre. Par 
rapport à un enseignement régulier, les deux interventions de 
l’étude permettent de développer davantage toutes les 
habiletés mathématiques de base mesurées par les tests 
utilisés, à l’exception de la comparaison de nombres 
symboliques pour le groupe avec contrôle inhibiteur.  

Puisque cette recherche a permis de faire ressortir 
l’importance d’un enseignement explicite du contrôle 
inhibiteur en plus des deux autres prérequis (sens des 
nombres et le lien entre le sens des nombres et le nombre 
symbolique), il serait intéressant de reproduire cette 
recherche, mais de se concentrer uniquement sur le 
troisième objectif de celle-ci. Cette nouvelle étude 
permettrait de mieux documenter l’impact de l’enseignement 
du contrôle inhibiteur dans une intervention mathématique 
au préscolaire et possiblement d’ouvrir sur le primaire, 
puisque cet enseignement semble être une voie prometteuse 
pour l’enseignement des mathématiques. Il faudrait toutefois 
y considérer les limites énoncées plus haut. 
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