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RÉSUMÉ 

Cet essai doctoral investigue le rôle spécifique de la sévérité des symptômes comportementaux 

d’inattention et d’hyperactivité-impulsivité du TDAH sur différentes performances en mathématiques chez 

l’adolescent. Son but est de clarifier leurs effets sur les compétences de base en mathématiques, sur les 

performances de calcul et sur les capacités de résolution de problèmes, lesquelles se distinguent à la fois 

conceptuellement et par les variables indépendantes susceptibles de les influencer (QI, sexe, mémoire de 

travail, vitesse de traitement de l’information). Quarante-cinq adolescents âgés de 12 à 16 ans et 11 mois 

ont été recrutés pour cette étude. Chacun d’eux a complété des questionnaires et de multiples épreuves 

psychométriques mathématiques et non-mathématiques durant 2h30 d’entrevue d’évaluation. Leurs 

performances ont été standardisées et comparées aux données normatives des épreuves administrées. 

Par la suite, une matrice de corrélation a permis de montrer l’existence d’un lien négatif privilégié et 

spécifique entre la sévérité des symptômes d’inattention et les performances obtenues dans l’ensemble 

des épreuves mathématiques. Plusieurs analyses de régressions hiérarchiques ont permis d’identifier 

qu’une importante part de la variance des performances mathématiques est imputable à la sévérité de 

l’inattention, en particulier concernant les compétences de base en mathématiques, ceci une fois prises 

en considération les nombreuses covariables susceptibles d’expliquer autrement le phénomène. Les 

résultats abondent dans le sens de la littérature scientifique qui les précède, innovant notamment par 

l’exploration concomitante de différentes sphères mathématiques pour de mêmes participants, par le 

contrôle adéquat de multiples covariables, mais également par la démonstration d’atteintes significatives 

des compétences de base en mathématiques en fonction de la sévérité de l’inattention chez ces jeunes. 

Ce constat indique la nécessité d’intervenir spécifiquement en mathématiques auprès des jeunes dont la 

sévérité des symptômes d’inattention est importante, en mettant un accent particulier sur les 

compétences de base en mathématiques, dont l’incidence est susceptible de se répercuter sur les autres 

compétences. 

Mots clés : Mathématiques, TDAH, Adolescent, Sévérité de l’inattention, Sévérité de l’hyperactivité- 

impulsivité 

 



INTRODUCTION 

L’un des pères de la méthode scientifique moderne, Sir Francis Bacon (1561-1626), s’exprimait en ces 

termes : « Si l'esprit d'un homme s'égare, faites-lui étudier les mathématiques, car dans les 

démonstrations, pour peu qu'il s'écarte, il sera obligé de recommencer. ». De bons mots, sous-tendant 

l’idée que les mathématiques forgeraient rigueur et discipline. Mais que faire alors, lorsque notre esprit 

s’égare bien malgré nous? Lorsque l’on perd constamment le fil de sa pensée et qu’il ne s’agit pas de 

défaillance coupable. Un état pénible dont chacun d’entre nous aura déjà fait l’expérience occasionnelle, 

que ce soit par le fait de pensées intrusives, de distractions envahissantes ou par simple manque de 

sommeil. Bien difficile dans ces heureusement rares situations, de réussir à maintenir un raisonnement 

logique sans en perdre l’essence, sans commettre d’erreur ou sans perdre un temps précieux. Que ferions-

nous alors, si cet état d’égarement passager devenait chronique, quotidien, en dépit de nos efforts 

désespérés ? Le sentiment de désarroi mêlé de frustration, que pourrait susciter une telle situation, traduit 

probablement une part du ressenti des personnes souffrant d’un trouble du déficit de l’attention avec ou 

sans hyperactivité (TDAH) face aux apprentissages. 

Le TDAH est le trouble neurodéveloppemental le plus répandu à travers le monde. Ce trouble se 

caractérise par la présence de multiples symptômes d’inattention, d’hyperactivité et d’impulsivité. Selon 

une méta-analyse, sa prévalence est estimée à hauteur de 5,29% (IC95% [5,01%-5,56%]) des enfants et 

adolescents (Polanczyk et al., 2007; Polanczyk et al., 2014) et il persiste chez une grande partie des patients 

à l’âge adulte (Kessler et al., 2010). Au Québec, le TDAH se chiffrait à 4,1% des enfants en 2016 selon un 

rapport publié par l’Institut national de santé publique (INSPQ, 2019). Il se caractérise par des effets sur 

l’ensemble des sphères de vie et nombre d’études se sont intéressées à ses conséquences sur la réussite 

scolaire à long terme (Arnold et al., 2015; Jangmo et al., 2019). Les jeunes présentant un TDAH obtiennent 

de moins bons résultats scolaires, sont davantage sujets à l’absentéisme (Barbaresi et al., 2007), au 

redoublement et au décrochage (Barbaresi et al., 2007; Fried et al., 2013), et sont moins sélectionnés par 

les programmes secondaires contingentés (Jangmo et al., 2019). Ils ont également moins souvent accès 

aux études post-secondaires, pour lesquelles ils présentent davantage de risques d’abandon (Nugent & 

Smart, 2014). À terme, des répercussions majeures sont observées, avec des taux d’emploi plus faibles, de 

moindres revenus par comparaison aux gens ayant un niveau de fonctionnement intellectuel semblable, 

davantage de recours aux aides sociales et des prises de décisions financières plus délétères (emprunts, 

assurances, factures, etc.) (Bangma et al., 2019; Barkley et al., 2006; Beauchaine et al., 2020; Fletcher, 



 

2 

2014). Les répercussions scolaires du TDAH sont donc un enjeu majeur tant sur le plan immédiat qu’à 

longue échéance. 

Parmi les apprentissages académiques les plus essentiels figurent les mathématiques. Omniprésentes, à 

la fois « science et langage universel » selon les mots du programme de formation de l’école québécoise, 

elles sont retrouvées dans de nombreuses disciplines scolaires, ainsi que dans de multiples métiers et 

activités (MEES, 2021). La numératie correspond à « la capacité d’une personne à comprendre et à utiliser 

des concepts mathématiques, lui permettant de maîtriser suffisamment l'information quantitative et 

spatiale pour être fonctionnelle en société. » (OQLF, 2018). Dans un document déposé en 2017, le 

Ministère de l’Éducation et de l’Enseignement Supérieur du Québec (MEES) rappelait notamment la 

dimension cruciale des compétences en numératie considérées comme un fondement de l’autonomie, 

requis « pour faire des choix éclairés dans sa vie personnelle, professionnelle et citoyenne ». De fait, la 

réussite en mathématiques constitue un enjeu d’une grande importance pour la plupart des sociétés 

modernes, si bien que malgré un classement au 16e rang mondial chez les élèves de 4e année, et au 6e 

rang mondial chez les élèves de 8e année (IEA 2019), loin devant le reste du Canada, le Québec entreprend 

de nombreuses démarches visant à intervenir auprès des élèves en difficulté dans cette discipline (MEES, 

2019). 

Paradoxalement, si l’éventail des interventions auprès des élèves en difficultés est largement développé 

pour les élèves présentant de l’hyperactivité, et bien que l’effet du TDAH sur la réussite scolaire à long 

terme soit connu, l’effet spécifique du TDAH sur les performances mathématiques a été jusqu’alors peu 

étudié dans la littérature scientifique. Tandis que la complexité des mathématiques s’accroit 

significativement au cours du cheminement scolaire, particulièrement à l’adolescence, seules quelques 

études ont exploré les effets du TDAH sur les performances mathématiques, le plus souvent durant 

l’enfance exclusivement. Ces investigations ont majoritairement été faites de façon globale et superficielle, 

ceci malgré la multiplicité des différents concepts et compétences qui composent cette discipline. Cet essai 

doctoral vise à améliorer les connaissances générales sur ce sujet, notamment en documentant de façon 

plus détaillée les performances dans différentes sphères mathématiques chez les adolescents souffrant 

d’un TDAH. Les résultats de cette étude permettront de fournir un meilleur éclairage sur les sphères les 

plus affectées, d’ouvrir des perspectives d’études futures, de mieux ajuster les évaluations spécialisées et 

de mieux intervenir chez ces jeunes dans le but de leur offrir les meilleures chances de succès, tant 

académiques que professionnelles.  



CHAPITRE 1 

 

CONTEXTE THÉORIQUE 

 

Traiter des liens entre TDAH et mathématiques implique de prime abord de tenter de les définir 

individuellement, ceci avant de pouvoir aborder l’importance de les explorer et de les caractériser 

davantage. L’intrication entre les deux sera ensuite explorée au gré des données de la littérature 

scientifique et des covariables susceptibles d’en influencer la relation. Enfin, un rappel sera fait de la 

problématique, des objectifs et des hypothèses qui en ont découlé, animant par la même occasion le 

présent projet. 

1.1 Savoirs mathématiques 

Les mathématiques sont désignées comme l’ « ensemble des sciences qui ont pour objet la quantité et 

l’ordre » (Le Robert, s. d.), ou encore comme la « science qui étudie par le moyen du raisonnement déductif 

les propriétés d’êtres abstraits (nombres, figures géométriques, fonctions, espaces, etc.), ainsi que les 

relations qui s'établissent entre eux. » (Larousse, s. d.). Dans cette discipline, les chercheurs en psychologie 

et en apprentissage distinguent fréquemment deux catégories de compétences : celles sollicitant 

davantage des connaissances procédurales et celles sollicitant davantage des connaissances conceptuelles 

(Hiebert, 1986). Les connaissances procédurales désignent les savoirs relatifs à l’aspect formel du langage 

mathématique (symboles, représentations), ainsi qu’à l’application de procédures et d’étapes clefs afin de 

résoudre un calcul ou un problème. Les connaissances conceptuelles désignent le réseau de relations 

s’établissant entre différents savoirs existants, ainsi qu’avec des informations nouvellement acquises. En 

d’autres mots, il s’agit de la représentation mentale qu’a un individu des règles et de la structure qui 

régissent les mathématiques (Rittle-Johnson et al., 2016). Les connaissances conceptuelles s’apparentent 

ainsi davantage à des réseaux qu’à des connaissances isolées. La propension dans laquelle les 

compétences mathématiques sollicitent ces deux types de connaissances varie. Certaines compétences, 

plus routinières comme le calcul, tendent à solliciter davantage la sphère procédurale, et d’autres, moins 

routinières comme la résolution de problèmes, sollicitent davantage la sphère conceptuelle (Braithwaite 

& Sprague, 2021). Le nuancier sous-tendu par cette approche souligne implicitement l’existence de 
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déterminants multiples pour les compétences mathématiques et donc, la pertinence de les considérer de 

façon séparée. 

En convergence avec cette approche, eut-égard à la variété des fonctions cognitives impliquées, de 

nombreux travaux portant sur les apprentissages en mathématiques témoigne de la nécessité d’approcher 

les mathématiques selon différentes facettes plutôt que comme un bloc monolithique (p. ex. Cirino et al., 

2016; Fuchs et al., 2010; Jõgi & Kikas, 2015). À titre d’exemple, dans une étude longitudinale prenant place 

entre la fin de la 1re et la fin de la 3e année de primaire, Jõgi et Kikas (2015) ont mis en évidence que 

l’évolution des aptitudes de calcul était principalement influencée par les capacités mathématiques 

préalables au premier temps de mesure, ainsi que par les habiletés de langage, tandis que les compétences 

de résolution de problèmes sont également influencées par l’intelligence non-verbale, le fonctionnement 

exécutif et les capacités de persistance à la tâche. Les habiletés mathématiques ne sont donc pas soumises 

aux mêmes déterminants, et bien qu’en apparences unies sous une même appellation, elles 

correspondent à des entités distinctes susceptibles d’évoluer de façon partiellement asynchrone. Ainsi, 

pour aborder la question de la réussite académique en mathématique, il convient donc d’évaluer plusieurs 

compétences séparément. Certains auteurs ont d’ailleurs démontré que les compétences en calcul et en 

résolution de problèmes contribuent en partie séparément à la réussite académique en mathématiques 

(Nunes et al., 2012), confirmation post-hoc du même phénomène. Cet essai doctoral se propose d’étudier 

distinctement diverses compétences mathématiques. Pour ce faire nous avons isolé séparément trois 

ensembles de compétences : les compétences dites « de base » en mathématiques, les compétences de 

calcul, et les compétences en résolution de problèmes. 

1.1.1 Compétences de base en mathématiques et cognition 

Les compétences de base en mathématiques désignent à la fois des capacités se regroupant sous 

l’appellation de sens du nombre et les faits arithmétiques fondamentaux. Il n’existe pas de définition 

consensuelle du sens du nombre, mais il pourrait être définit comme les capacités naturelles et innées de 

l’humain et de plusieurs espèces animales à percevoir, manipuler et comprendre d’emblée les notions de 

grandeurs et de quantités simples dès le début de la vie, sans apprentissage préalable. Ces capacités 

présentent une corrélation modérée, mais significative avec les performances académiques en 

mathématique tout au long de l’enfance et de l’adolescence (Tosto et al., 2017). Les troubles atteignant le 

sens du nombre, comme la dyscalculie, sont d’ailleurs associés à de grandes difficultés dans le traitement 

des informations de nature mathématique et à une altération majeure des performances spécifiquement 
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dans cette discipline (APA, 2013). La notion de faits arithmétiques fondamentaux désigne de multiples 

connaissances acquises au début de la scolarité, nécessaires à la compréhension et à l’application de 

raisonnements mathématiques plus avancés tels que les calculs complexes et l’algèbre (De Smedt, 2016). 

Ces connaissances, telles que les représentations symboliques (chiffres arabes, droites numériques, signes 

opératoires, notations scientifiques, etc.), constituent des prémices nécessaires à toute tâche 

mathématique avancée telles que les opérations numériques ou algébriques et les résolutions de 

problème. Ainsi, les compétences de base comprennent les capacités à dénombrer, compter, transcoder, 

approximer, comparer et ordonner des valeurs, comprendre des représentations symboliques. Elles 

comprennent également des notions plus complexes telles que les décimales, les fréquences, les 

exposants, les racines et autres notations scientifiques. Les compétences de base en mathématique 

constituent de facto des prémices nécessaires à toute compétence mathématique. Sur le plan cognitif, les 

compétences de base en mathématiques présentent des liens de prédiction privilégiés avec les 

performances mathématiques futures en calcul et en résolution de problèmes, qu’il s’agisse de sens du 

nombre (Agrillo et al., 2013; Chen & Li, 2014; Tosto et al., 2017) ou de faits arithmétiques (Gimbert et al., 

2019; Tosto et al., 2017). Fait notable, concernant le sens du nombre, ces liens sont indépendants des 

différentes variables non-mathématiques fréquemment associées à la réussite en mathématique telles 

que le niveau de fonctionnement intellectuel (Wang et al., 2017), les compétences verbales, la mémoire 

de travail, la vitesse de traitement de l’information, le traitement visuospatial et la fluidité de lecture 

(Halberda et al., 2008; Östergren & Träff, 2013; Tosto et al., 2017). 

1.1.2 Compétences de calcul et cognition 

Les compétences de calcul désignent les capacités à résoudre des opérations (p. ex. sommations, 

soustractions, produits, divisions, factorisations, etc.) portant sur des valeurs entières, décimales, 

fractionnaires ou algébriques. Autrement dit, il s’agit d’une méthode visant à représenter des relations 

logiques entre différents symboles associés à des grandeurs, ceci afin de les transformer au moyen 

d’opérateurs logiques. La compétence de calcul repose en partie sur les compétences de base en 

mathématiques, en témoignent notamment les améliorations significatives des performances de calcul à 

la suite d’un entrainement des compétences « d’approximations arithmétiques non-symboliques » (Park 

& Brannon, 2014). D’autres auteurs ont d’ailleurs démontré cette influence dans une étude longitudinale, 

laquelle mettait en évidence qu’une portion directe des apprentissages initiaux en arithmétique était 

imputable aux compétences de base en mathématiques (Östergren & Träff, 2013). Il ne s’agit cependant 

pas du seul prédicteur, puisqu’il existe d’autres fonctions cognitives qui sont fréquemment reliées au calcul 
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dans la littérature scientifique, notamment la vitesse de traitement de l’information et la mémoire travail 

(Jenks et al., 2009; Mayes & Calhoun, 2007). Au sein de la mémoire de travail, ce serait la fonction dite de 

« mise à jour » qui serait déterminante selon certains auteurs (Bellon et al., 2019; Re et al., 2016), soit la 

capacité de la mémoire de travail à éliminer les informations non-pertinentes et à renouveler l’information 

au sein de ses systèmes fluides. Enfin, Bellon et collaborateurs (2019) avancent également un rôle clef des 

capacités générales de métacognition, soit les capacités à surveiller et à réguler ses propres performances 

cognitives. 

1.1.3 Compétences de résolution de problèmes et cognition 

Les compétences de résolution de problèmes en mathématiques regroupent les capacités à identifier un 

problème, à élaborer une stratégie visant à le résoudre, ainsi que la capacité à mettre en œuvre de cette 

stratégie au moyen de connaissances arithmétiques. Du fait du vaste champ qu’elle couvre, la résolution 

de problèmes est influencée par les compétences de calcul (Fung & Swanson, 2017; Jõgi & Kikas, 2015; 

Swanson & Fung, 2016; Zheng et al., 2011) et les compétences de base en mathématiques (Braithwaite & 

Sprague, 2021; Fuchs et al., 2010). La résolution de problèmes est également liée à de nombreuses 

fonctions cognitives non- mathématiques telles que la mémoire de travail, la boucle phonologique, 

l’intelligence fluide, les habiletés de lecture (Fung & Swanson, 2017; Jõgi & Kikas, 2015; Swanson & Fung, 

2016; Zheng et al., 2011), l’inhibition cognitive, la mise à jour de la mémoire de travail, l’inhibition et la 

planification (Best et al., 2011; Jõgi & Kikas, 2015). Fait notable, l’étude réalisée par Best et collaborateurs 

(2011) a permis de mettre en évidence que les fonctions exécutives collectivement présentent un lien de 

corrélation significativement plus important avec les performances de résolution de problèmes qu’avec 

les performances de calcul, une différence susceptible de refléter l’opposition entre le traitement plus 

conceptuel attendu en résolution de problèmes et le traitement plus procédural et automatique attendu 

aux épreuves de calcul. 

1.2 Trouble du déficit de l’attention avec ou sans hyperactivité 

Le trouble du déficit de l’attention avec ou sans hyperactivité (TDAH) est le trouble neurodéveloppemental 

le plus répandu au monde (Polanczyk et al., 2014). Traditionnellement, selon l’approche dite athéorique, 

il est caractérisé d’un point de vue comportemental, c’est-à-dire par la présence persistante de symptômes 

comportementaux d’inattention, d’hyperactivité et d’impulsivité. La présence d’au moins 6 symptômes 

d’inattention donne lieu à un diagnostic de TDAH de forme inattentive, la présence d’au moins 6 

symptômes d’hyperactivité ou d’impulsivité à un diagnostic de TDAH de forme hyperactive-impulsive, et 
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la présence combinée de ces deux conditions à un diagnostic de TDAH de forme mixte. Ces symptômes 

doivent apparaitre avant l’âge de 12 ans, doivent être présents dans plusieurs milieux de vie de l’individu 

et ne doivent pas être mieux expliqués par un autre trouble (APA, 2013). En pratique, les individus ayant 

un TDAH peuvent donc présenter des comportements inattentifs, tels qu’un manque de persévérance ou 

de concentration, la présence de difficultés d’organisation et une tendance à s’absorber dans leurs 

pensées. Ils peuvent également présenter des comportements d’hyperactivité se manifestant par exemple 

par une tendance à l’agitation motrice, à l’impatience, ainsi que par la présence d’une loquacité excessive. 

L’impulsivité se présente souvent chez ces individus sous forme d’une non-prise en compte préalable des 

conséquences des actions posées ainsi que par la négligence des faits sociaux et comportements adaptés 

en société. Les jeunes ayant un TDAH présentent très fréquemment des difficultés d’apprentissage lors de 

leur cheminement académique (Arnold et al., 2015; Barbaresi et al., 2007; Jangmo et al., 2019; Nugent & 

Smart, 2014). 

1.2.1 Troubles spécifiques des apprentissages et TDAH 

Préambule nécessaire, il est important de définir ici deux notions : les troubles spécifiques des 

apprentissages et les difficultés d’apprentissage. Les troubles spécifiques des apprentissages sont des 

troubles neurodéveloppementaux reliant à une altération majeure et fondamentale des aptitudes dans 

un domaine académique précis (APA, 2013). Les difficultés d’apprentissage peuvent être définies comme 

des difficultés dans l’acquisition et dans la mise en application de connaissances académiques. La présente 

étude portera son intérêt sur les difficultés d’apprentissage en mathématiques, les jeunes présentant un 

trouble spécifique étant exclus. Bien que de telles difficultés puissent être présentes chez tout un chacun, 

l’étude porte son intérêt sur les difficultés d’apprentissage en mathématiques dans la mesure où il existe 

des raisons sérieuses de penser qu’elles sont sur-représentées dans la population ayant un TDAH par 

rapport à la population générale (p. ex. Capano et al., 2008; Kuzmina et al., 2021) en raison des difficultés 

attentionnelles et exécutives qui y sont fréquemment observées.  

Quoique n’étant pas directement explorés dans cette étude, les troubles spécifiques des apprentissages 

sont susceptibles d’apporter certains éclairages et indices utiles à la compréhension des difficultés 

d’apprentissage en mathématiques. Le TDAH est notamment connu pour être associé à la présence 

fréquente de troubles spécifiques des apprentissages (APA, 2013). Entre 30% et 50% des jeunes présentant 

un TDAH auraient également un trouble spécifique des apprentissages (Gillberg et al.,2004 ; Silva et al., 

2015). La présence de troubles des apprentissages dans le TDAH est observée tant en lecture et en écriture, 
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alors nommée dyslexie-dysorthographie (25 - 40% - Pennington, 2006), qu’en mathématiques, également 

appelée dyscalculie (11% - Monuteaux et al., 2005). Selon plusieurs auteurs, le fait que la concomitance 

de ces troubles soit nettement sur-représentée par rapport à leurs occurrences isolées dans la population 

générale (~5%) pourrait être le reflet d’atteintes génétiques communes (Greven et al., 2014; Rosenberg et 

al., 2012; Shero et al., 2021; Willcutt et al., 2010) entre le TDAH et les troubles des apprentissages. Une 

partie des altérations génétiques serait ainsi partagée, favorisant leur apparition conjointe. Certains 

auteurs proposent d’ailleurs une étiologie plus précise, indiquant des liens spécifiques entre les 

dispositions génétiques reliées aux habiletés de lectures et celles reliées à l’inattention (Rosenberg et al., 

2012) ou à la vitesse de traitement de l’information (Willcutt et al., 2010), ou encore des liens privilégiés 

entre les génomes reliés à l’inattention et aux mathématiques (Greven et al., 2014). L’hypothèse de bases 

génétiques partiellement communes est intéressante dans la mesure où, même en l’absence de troubles 

des apprentissages spécifiques, le TDAH est régulièrement associé à des difficultés d’apprentissage, 

lesquelles sont fréquemment rapportées dans la littérature scientifique. Il pourrait donc exister, tel que 

suggéré par ces études, un lien privilégié entre les capacités d’apprentissage et certaines fonctions 

spécifiquement altérées dans le TDAH, telles que l’attention. 

1.2.2 TDAH et difficultés d’apprentissage 

Tel que mentionné ci-avant, le TDAH est fréquemment associé à une baisse des performances 

académiques dont les effets sont généralement documentés de deux façons : à l’aide d’épreuves de 

rendement portant sur une discipline spécifique et à l’aide de paramètres indicatifs du succès scolaire. Les 

épreuves de rendement éprouvent l’acquisition des connaissances attendues en fonction de normes 

tandis que les paramètres indicatifs du succès académique se réfèrent à des indices circonstanciés de 

réussite tels que le nombre de redoublements, le niveau d’étude maximal complété, l’absentéisme, etc. 

Dans une revue systématique de la littérature scientifique réalisée entre 1980 et 2012, Arnold et 

collaborateurs (2015) ont mis en exergue des altérations significatives des épreuves de rendement 

académique chez les patients ayant un TDAH comparativement à la population générale. Ces mêmes 

auteurs soulignent également que les jeunes présentant un TDAH passent davantage d’années aux études, 

malgré la complétion d’études moins avancées. Ils ont également plus de difficultés à terminer l’école 

secondaire et ont moins accès à l’université. De fait, on observe davantage de redoublement, et ces élèves 

sont davantage scolarisés en classes spéciales et dans des établissements présentant une côte plus faible 

sur la scène académique. Fait notable, la mise en place d’une médication régulière permet à moyenne 

échéance de limiter l’échec scolaire et d’améliorer globalement les résultats aux évaluations (Arnold et al., 
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2015; Jangmo et al., 2019), tout en favorisant l’accès à de meilleures écoles secondaires (Jangmo et al., 

2019). En revanche, les auteurs ne rapportent pas d’amélioration significative des performances aux 

épreuves de rendement en mathématiques lors de la mise en place d’une médication psychostimulante, 

tandis qu’une amélioration significative est observée aux épreuves de lecture (Arnold et al., 2015). Ces 

données confirment l’existence d’une altération significative du succès scolaire et du rendement scolaire 

dans certaines disciplines chez les jeunes présentant un TDAH. 

Les difficultés d’apprentissage chez les jeunes affectés par un TDAH ont largement été étudiées du point 

de vue de la lecture, de l’écriture, de la compréhension et de la rédaction de textes (DuPaul et al., 2012; 

Friedman et al., 2016; Rodríguez et al., 2017; Willcutt et al., 2010). Longtemps dominante, l’étude des 

difficultés reliées au langage écrit n’a laissé que peu de place à l’étude des difficultés mathématiques dans 

le TDAH. Au cours de la dernière décennie, ce sujet a toutefois fait l’objet d’un intérêt croissant, un 

revirement qui semble d’autant plus pertinent que certains auteurs indiquent que des difficultés 

d’apprentissage en mathématiques seraient présentes chez 18,1% des enfants souffrant d’un TDAH 

(Capano et al., 2008). L’existence de difficultés d’apprentissage en mathématiques dans cette étude était 

attestée par des performances se situant entre -1 et -1,5 écart-type par rapport à la moyenne. La 

pertinence d’investiguer les liens entre TDAH et les performances mathématiques est d’autant plus 

flagrante qu’une méta-analyse confirme le rôle proéminent des performances de lecture, de 

mathématiques et d’attention comme étant les meilleurs prédicteurs de la réussite académique à long 

terme (Duncan et al., 2007).  

1.2.3 Approche catégorielle et approche dimensionnelle du TDAH 

Avant d’aborder plus en détail la thématique des difficultés d’apprentissage en mathématiques dans le 

TDAH, il semble important de mentionner un enjeu d’actualité concernant l’approche diagnostique et de 

recherche du TDAH. L’approche diagnostique traditionnelle susmentionnée propose de répartir le 

diagnostic de TDAH selon plusieurs catégories (APA, 2013). Elle est ainsi qualifiée d’approche « catégorielle 

», dans la mesure où elle éprouve la validité du diagnostic selon un seuil arbitraire de symptômes 

accumulés. Dans cette approche, seul le nombre de symptômes comportementaux en présence importe, 

la répartition des comportements d’inattention et d’hyperactivité-impulsivité donnant lieu à quatre 

conclusions possibles : 1- l’absence de diagnostic ; 2- le trouble du déficit de l’attention sans hyperactivité-

impulsivité ; 3- le TDAH à prédominance hyperactive-impulsive ; 4- le TDAH mixte. Ne tenant pas compte 

de la sévérité des symptômes, cette catégorisation tend à gommer les différences internes, parfois 
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substantielles entre les patients ayant reçu un même diagnostic. Elle tend également à accentuer 

l’apparente différence qu’ils ont avec les autres diagnostics. Il s’agit de l’approche la plus utilisée à ce jour. 

L’approche dite « dimensionnelle » est une approche émergente depuis une dizaine d’années. Elle propose 

de considérer les symptômes du TDAH comme des marqueurs dimensionnels d’un spectre plus large dont 

les manifestations les plus sévères seraient caractéristiques du TDAH (Heidbreder, 2015). De nombreuses 

études récentes ont pris le parti de comparer les deux approches et celles-ci tendent à montrer que 

l’approche dimensionnelle serait la plus représentative de la réalité observable (Marcus & Barry, 2011; 

Salum et al., 2014). Tenir compte de la sévérité des symptômes permettrait notamment de mieux prédire 

les altérations du fonctionnement quotidien, tant dans la population générale que dans un sous-groupe 

de patients diagnostiqués (Arildskov et al., 2021), de mieux prédire chez quels enfants TDAH les 

symptômes se maintiendront à l’adolescence ou à l’âge adulte (Cheung et al., 2015) et de dresser des 

profils cliniques plus stables, moins fluctuants selon la maturation (Schmiedeler & Schneider, 2013). En 

2017, une étude en imagerie cérébrale a d’ailleurs démontré la pertinence de l’approche dimensionnelle, 

sans toutefois écarter l’approche catégorielle, toutes deux corrélées de façons différentes aux altérations 

micro-structurelles de la substance blanche dans le cerveau d’enfants âgés de 8 à 15 ans ayant un TDAH 

(Wu et al., 2016). En cohérence avec ces observations, McLennan (2016) propose une approche clinique 

du TDAH davantage sur le mode d’un continuum tenant compte de la sévérité des symptômes et de leur 

mise en relation avec des atteintes fonctionnelles, plutôt que sur un mode catégoriel, afin d’optimiser 

l’offre de soins. Si l’approche catégorielle facilite le diagnostic initial, de plus en plus d’études tendent donc 

à considérer la sévérité des symptômes afin d’obtenir un meilleur reflet des difficultés attendues au regard 

de la symptomatologie individuelle. La littérature scientifique concernant le TDAH et les mathématiques 

est encore pauvre à cet égard, mais tend à se développer actuellement dans la même direction. 

1.3 Mathématiques et TDAH 

Depuis les trente dernières années, un nombre restreint, mais croissant d’études clame la présence de 

difficultés d’apprentissage en mathématiques chez les jeunes présentant un TDAH. Moins d’une centaine 

d’études se sont spécifiquement intéressées à ce sujet à ce jour. Celles qui l’ont fait ont utilisé des 

méthodes et définitions variées, tant en ce qui concerne les mathématiques qu’en ce qui concerne la 

classification des symptômes du TDAH. En 2015, la seule recension systématique portant sur ce sujet à ce 

jour a permis d’identifier 34 études offrant des résultats pertinents (Tosto et al., 2015). Parmi les constats 

clefs de cette étude, la conclusion d’une altération avérée des performances mathématiques chez les 

enfants présentant un TDAH par comparaison aux enfants de la population générale dans 26 de ces études 
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(76,47%). Second constat clef, un petit nombre de ces études, utilisant essentiellement une approche 

catégorielle, permettait déjà de distinguer la nature des symptômes du TDAH et leurs effets individuels 

sur les performances mathématiques : l’inattention jouerait un rôle prépondérant dans les difficultés 

observées en mathématiques chez ces jeunes (82% des études), par opposition aux comportements 

d’hyperactivité- impulsivité (38% des études). Un résultat teinté d’une certaine ambiguïté, les participants 

affectés par un TDAH mixte présentant également des difficultés en mathématiques dans la plupart des 

études (p. ex. Antonini et al., 2013; Gremillion & Martel, 2012). De fait, les auteurs indiquaient aussi de 

multiples limites et voies de recherche à explorer, parmi lesquelles le caractère arbitraire du seuil de 

significativité des critères diagnostiques d’inattention et d’hyperactivité-impulsivité par opposition à une 

approche de nature dimensionnelle qui permettrait davantage de nuances. Les auteurs critiquaient 

également le caractère développementalement instable des critères diagnostiques, susceptibles de 

fluctuer significativement au cours du développement et invitant à explorer des perspectives 

longitudinales. En filigrane, derrière cette dernière observation, il apparait pertinent de souligner que la 

majorité des études portait sur une population d’enfant. Enfin, Tosto et collaborateurs (2015) soulignaient 

la très grande variabilité des mesures définissant les mathématiques d’une étude à l’autre, ainsi que la 

grande variation des covariables pour lesquelles un contrôle était effectué. Bien que certaines études plus 

récentes aient entrepris d’adapter leurs devis expérimentaux en conséquence, notamment concernant 

une approche davantage dimensionnelle des symptômes du TDAH, ces critiques et ces constats demeurent 

pertinents et ont été au cœur de notre démarche de recherche. 

1.3.1 Mesures des performances mathématiques et TDAH 

Lorsque l’on s’intéresse aux performances mathématiques dans le TDAH, l’une des problématiques 

majeures qui émerge est la question de savoir si les mesures utilisées sont bel et bien représentatives des 

compétences mathématiques dans leur ensemble. En effet, malgré la diversité des compétences 

mathématiques enseignées à l’école (géométrie, arithmétique, algèbre, résolution de problèmes), malgré 

la contribution indépendante de ces différentes compétences à la réussite en mathématiques (Nunes et 

al., 2012), et malgré la variation majeure des déterminants cognitifs mathématiques et non-

mathématiques de chacune desdites compétences, la plupart des études portant sur le TDAH et les 

mathématiques ne considère qu’un score unique de mathématique, parfois composite (p. ex. DuPaul et 

al., 2017; Greven et al., 2014), mais bien souvent le fruit d’une simple tâche  arithmétique de calcul (p. ex. 

Antonini et al., 2013; Friedman et al., 2017; Sturm et al., 2018; Tamm et al., 2016). Ainsi, si ces études 

observent de meilleures performances chez les enfants de la population générale que chez les jeunes 
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affectés d’un TDAH, les conclusions qu’elles peuvent en tirer sont limitées. Il est à souligner que certaines 

rares études ont également exploré séparément d’autres compétences comme la résolution de problèmes 

(p. ex Bullen et al., 2020; Gremillion & Martel, 2012; Hart et al., 2010; Massetti et al., 2007) et certaines 

compétences de base en mathématiques (Kaufmann & Nuerk, 2008; Orbach et al., 2020).  

1.3.2 Évolution des compétences mathématiques et TDAH 

Une autre problématique concerne l’évolution desdites difficultés en mathématiques à l’adolescence dans 

le TDAH, la plupart des études ayant été réalisées durant l’enfance. Ces difficultés sont susceptibles 

d’évoluer tant à cause de la complexité grandissante des mathématiques enseignées qu'à cause de 

l’évolution des symptômes du TDAH. En effet, au cours de la maturation cérébrale, le profil 

symptomatologique du TDAH est susceptible de fluctuer en intensité (atténuation, aggravation), mais 

également par sa nature (modification du portrait symptomatique) (Lahey et al., 2005; Larsson et al., 2011; 

Todd et al., 2008). Les symptômes s’entre-influencent de façon asymétrique, la sévérité de l’hyperactivité-

impulsivité à l’enfance permettant de prédire l’inattention à l’adolescence sans que la réciproque soit vraie 

(Greven et al., 2011). De plus, les fluctuations observées sont non-linéaires et divergent selon les 

catégories de symptômes (inattention, hyperactivité-impulsivité), mais également en fonction de leur 

sévérité initiale (Arnold et al., 2014). Par ailleurs, au Québec, l’éducation secondaire en mathématique se 

caractérise par une complexification et une abstraction significative des concepts étudiés (algèbre, 

probabilité, statistique, trigonométrie), la nécessité d’un usage intégré des différents apprentissages 

préalables (p. ex. résolution de situations-problèmes complexes) et une transversalité plus importante vis-

à-vis les autres disciplines (p.ex. usage spécifique des mathématiques en biologie, physique ou chimie) 

(MEES, 2016). À l’heure actuelle, seules six études ont documenté les altérations des compétences 

mathématiques en calcul ou en résolution de problèmes chez les adolescents présentant un TDAH (Becker 

et al., 2018; Biederman et al., 1998; Bullen et al., 2020; DuPaul et al., 2017; Faraone et al., 2002; Lawrence 

et al., 2020), quatre d’entre elles ayant utilisé une approche catégorielle et aucune n’ayant effectué cet 

exercice concernant les compétences de base en mathématiques. 

1.3.3 Covariables des mathématiques et du TDAH 

Une troisième problématique consiste à s’interroger sur l’absence de gold standard concernant les 

variables de contrôle utilisées dans les études, laquelle fragilise parfois la crédibilité de leurs résultats, 

mais également la possibilité de les comparer pour en extraire une essence commune.  



 

13 

1.3.3.1 Fonctionnement intellectuel, mathématiques et TDAH 

Il existe des liens significatifs entre le fonctionnement intellectuel tel que représenté par le Quotient 

intellectuel (QI) et les performances mathématiques (Parkin & Beaujean, 2012; Primi et al., 2010). Dans 

un devis expérimental longitudinal, Watkins et Styck (2017) ont mis en évidence un lien stable positif 

significatif entre le score de QI global et des scores composites de performances mathématiques obtenus 

à l’aide de différentes épreuves psychométriques chez des jeunes ayant 8.7 ans lors de la première mesure 

et 11.6 ans lors de la seconde mesure. Au-delà des performances globales, tel que mentionné au début de 

cet essai doctoral, le fonctionnement intellectuel présente des liens particuliers avec chacun des types de 

compétences mathématiques. Ainsi, dans la population générale, il n’existe pas de lien clair entre le 

fonctionnement intellectuel général et le sens du nombre (Vanbinst et al., 2018), tandis que les aptitudes 

de calcul subissent des influences claires des habiletés de langage et que les aptitudes de résolution de 

problèmes sont influencées non seulement par les habiletés de langage, mais également par l’intelligence 

non-verbale (Jõgi & Kikas, 2015). Ainsi, s’il n’existe pas de lien de causalité entre la présence d’un TDAH et 

la qualité du fonctionnement intellectuel d’une personne, il est cependant nécessaire d’en vérifier 

l’influence lorsque l’on explore la relation entre le TDAH et les mathématiques. 

1.3.3.2 Mémoire de travail, vitesse de traitement, mathématiques et TDAH 

À l’instar du fonctionnement intellectuel, une influence de la mémoire de travail n’est observée que sur 

les performances de calcul et en résolution de problèmes (Bellon et al., 2019; Fung & Swanson, 2017). La 

mémoire de travail n’exerce pas d’influence connue sur les compétences de base en mathématiques 

(Tosto et al., 2017). En revanche, la vitesse de traitement de l’information n’est reliée qu’aux compétences 

de calcul (Mayes & Calhoun, 2007). Une autre particularité de la mémoire de travail et de la vitesse de 

traitement est qu’elles sont fréquemment altérées dans le TDAH (Thaler et al., 2012). Ces multiples liens 

invitent donc à contrôler séparément les influences de ces différents paramètres sur les liens entre TDAH 

et compétences mathématiques. 

1.3.3.3 Sexe, mathématiques et TDAH 

Concernant les performances mathématiques, le sexe est une variable dont les effets restent à ce jour 

difficiles à cerner. Les liens entre les performances mathématiques et le sexe sont absents dans la plupart 

des cas (Hyde, 2016; Reynolds et al., 2015), mais parfois également influencés par des stéréotypes 

culturels en défaveur des jeunes filles qui présenteraient alors plus de difficultés, mais seulement dans 

certaines cultures données (p. ex États-Unis, Russie ; Shen et al., 2016). Certains auteurs modèrent 
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toutefois le rôle des stéréotypes qui, s’il est bien présent, ne permet pas d’expliquer la totalité des 

différences observées (Stoet & Geary, 2012). Inversement, il arrive que certaines études observent des 

performances mathématiques en faveur des jeunes filles lorsque l’on regarde les performances scolaires 

(Li et al., 2018; Stoet & Geary, 2015). De surcroit, les études considérants cette variable dans les liens entre 

TDAH et mathématiques indiquent des résultats contradictoires, certaines indiquant davantage de 

difficultés chez les filles TDAH (Carr et al., 2008; Kuzmina et al., 2021; Sturm et al., 2018), et d’autres chez 

les garçons TDAH (Voyer & Voyer, 2014). Le rôle incertain et fluctuant de cette variable nécessite donc 

d’en vérifier les effets lors de l’investigation des relations entre TDAH et mathématiques. 

1.4 Problématique et objectifs 

1.4.1 Problématique  

Les performances mathématiques chez les jeunes ayant un TDAH ont jusqu’alors été investiguées de façon 

morcelée et bien souvent incomplètes. Les études ont pour l’immense majorité été réalisées sans tenir 

compte des différentes natures de performances mathématiques ou en inférant une certaine 

homogénéité de celles-ci malgré la variabilité notable des nombreux déterminants qui les influencent. De 

plus, la plupart des études ont été réalisées chez l’enfant, ne permettant pas d’inférences claires sur 

l’incidence du TDAH sur les performances mathématiques plus complexes acquises à l’adolescence. De 

surcroit, ces études ont été essentiellement réalisées selon une approche catégorielle stricte, sans tenir 

compte de la sévérité des symptômes observés. Enfin, nombre d’entre elles ne contrôlent pas 

adéquatement pour plusieurs covariables connues pour leur influence sur les performances en 

mathématiques ou susceptibles de jouer un rôle parasitaire dans la compréhension des résultats. Cet essai 

doctoral vise à répondre à ces enjeux afin d’améliorer les connaissances générales sur ce sujet, en 

documentant de façon détaillée l’incidence des symptômes comportementaux du TDAH sur les sphères 

de compétences mathématiques susmentionnées chez l’adolescent. 

1.4.2 Objectifs 

Le second chapitre de cet essai doctoral présente l’article scientifique soutenant l’étude et détaillant ses 

résultats. Quarante-cinq jeunes âgés de 12 à 16 ans et 11 mois et présentant un TDAH diagnostiqué ont 

été recrutés, essentiellement via les réseaux sociaux, entre février 2020 et juin 2021. L’objectif principal 

était d’évaluer chez ces jeunes la contribution relative de la sévérité des comportements d’inattention et 

d’hyperactivité-impulsivité aux éventuelles difficultés dans différentes sphères mathématiques 

(compétences de base, calcul, résolution de problèmes) tout en tenant compte de nombreuses variables 
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indépendantes susceptibles d’influencer les performances individuelles (QI estimé, mémoire de travail, 

vitesse de traitement de l’information, sexe). Les normes des épreuves psychométriques ont permis de 

comparer les performances des jeunes à celles attendues dans la population générale. Dans un troisième 

et dernier chapitre, nous proposons une discussion générale sur les résultats de l’étude et sur les 

perspectives de recherches futures, d’ajustement des évaluations spécialisées et d’intervention scolaire 

qui en découlent, ceci afin d’offrir les meilleures chances de réussite aux jeunes présentant d’un TDAH. 

 

 



CHAPITRE 2 

Article 

2.1 Résumé 

Cette étude vise à évaluer les liens entre différentes natures de performances mathématiques 

(compétences de base, calcul, résolution de problèmes) et la sévérité des comportements d’inattention et 

d’hyperactivité-impulsivité chez des adolescents de 12 à 16 ans (N = 45) présentant un trouble du déficit 

de l’attention avec ou sans hyperactivité (TDAH). Cette étude vise également à déterminer la part de 

variation desdites performances mathématiques qui est imputable à la sévérité des comportements 

d’inattention et de l’hyperactivité-impulsivité une fois contrôlée la part imputable à différentes variables 

(QI estimé, mémoire de travail, vitesse de traitement de l’information, sexe). Des corrélations de Pearson 

mettent en évidence une association négative significative entre la sévérité des comportements 

d’inattention et l’ensemble des performances mathématiques (compétence de base (r= -.51), calcul 

(r=-.44), résolution de problèmes (r= -.47)) indiquant une diminution très significative des performances 

pour une inattention élevée. Aucune relation n’a été observée avec l’hyperactivité-impulsivité. Des 

régressions hiérarchiques confirment par ailleurs que la sévérité des comportements d’inattention 

explique une portion significative de la variance des compétences de base (ΔR2=.09), des calculs (ΔR2=.07) 

et des performances de résolution de problèmes (ΔR2=.06), en sus des parts expliquées par les variables 

de contrôle. Ces résultats témoignent du rôle prépondérant de l’inattention sur les performances 

mathématiques, par opposition à l’hyperactivité-impulsivité. Nous interprétons ces données comme 

résultant possiblement d’une accumulation de lacunes progressives liée à l’inattention en classe ou 

comme la conséquence de dysfonctions exécutives fréquemment associées au TDAH. Plus d’études sont 

nécessaires afin de clarifier l’origine de ces atteintes, mais également dans le but de caractériser davantage 

la nature des altérations spécifiques en mathématique dans le TDAH. Il importe notamment de mieux 

explorer les effets de l’inattention sur les compétences de base en mathématiques, lesquelles sont 

hétéroclites et potentiellement susceptibles d’influencer en cascade les autres compétences. Mieux 

comprendre ces atteintes permettrait de favoriser une intervention ciblée chez les jeunes présentant de 

nombreux comportements d’inattention, et par le fait même, une meilleure réussite scolaire. 
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2.2 Introduction 

Le trouble du déficit de l’attention avec ou sans hyperactivité (TDAH) est un trouble 

neurodéveloppemental caractérisé par des comportements d’inattention ou d’hyperactivité-impulsivité. 

Il s’agit d’un trouble prévalent qui affecte environ 5% des enfants et des adolescents (APA, 2013). Ses 

répercussions sur le fonctionnement quotidien perturbent l’ensemble des milieux de vie, dont le 

fonctionnement scolaire, via de moins bons résultats, davantage d’absentéisme, de redoublement et de 

décrochage (Barbaresi et al., 2007; Fried et al., 2013). De fait, le TDAH limite l’accès aux études post- 

secondaires ; études pour lesquelles il augmente les risques d’abandon (Nugent & Smart, 2014). 

Les effets spécifiques du TDAH sur les aptitudes scolaires ont surtout été investigués du point de vue des 

habiletés de lecture et d’écriture (DuPaul et al., 2012), ayant notamment un effet délétère sur la 

compréhension de lecture (Friedman et al., 2016) et la rédaction de textes (Rodríguez et al., 2017). Les 

répercussions du TDAH sur les compétences en mathématiques sont moins bien connues, malgré un rôle 

déterminant dans le succès académique à long terme (Duncan et al., 2007), et un intérêt grandissant des 

chercheurs pour cette thématique, notamment chez l’enfant. Dans une recension systématique de la 

littérature scientifique, l’équipe de Tosto indique que la plupart des études optent pour un devis 

expérimental qui permet la comparaison des performances mathématiques entre les enfants avec un 

TDAH et les enfants de la population générale (Tosto et al., 2015). S’il existe certaines études n’ayant pas 

trouvé de différence entre ces deux groupes (Lamminmäki et al., 2009 ; Penny et al., 2016 ; Roy-Byrne et 

al., 1997 ; Schachar & Tannock, 1995), la plupart a montré que les enfants avec un TDAH réussissent moins 

bien en mathématiques que leurs pairs de la population générale (Tosto et al., 2015). Toutefois, jusqu’à 

présent, peu d’études ont comparé les performances des jeunes avec un TDAH avec celles des jeunes de 

la population générale sur plusieurs domaines distincts de compétences en mathématiques. Pourtant, le 

champ d’études en mathématiques est vaste et plusieurs compétences sont enseignées aux élèves, que 

ce soit la géométrie, le calcul, la résolution de problèmes, etc. Qui plus est, les contributions de ces 

différentes compétences à la réussite académique en mathématiques sont indépendantes (Nunes et al., 

2012). Généralement, les études qui documentent les compétences en mathématiques des enfants avec 

un TDAH privilégient des épreuves standardisées se limitant au calcul (p. ex. Antonini et al., 2013; Friedman 

et al., 2017; Tamm et al., 2016). Quelques études    ont mesuré leurs compétences en résolution de 

problèmes (Bullen et al., 2020; Gremillion & Martel, 2012; Hart et al., 2010; Massetti et al., 2007), soit la 

capacité à résoudre des problèmes à une ou plusieurs étapes nécessitant la compréhension et la maitrise 

de processus mathématiques complexes et intégrés (probabilités, fractions, pourcentages, nombres 
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décimaux, etc.). Dans la plupart des cas, ces études mettent en évidence une altération des performances 

de résolution de problèmes dans le TDAH par comparaison aux enfants neurotypiques. D’autres études, 

beaucoup plus rares, ont mesuré les compétences de base en mathématiques (Kaufmann & Nuerk, 2008; 

Orbach et al., 2020) chez des enfants avec un TDAH, c’est-à-dire l’intuition mathématique et la maîtrise 

des bases nécessaires à toute procédure mathématique (comptage, dénombrement, comparaison de 

grandeurs, séquences numériques, transcodage, ordre de grandeur, etc.). Les résultats obtenus 

témoignent d’une altération des compétences de base en mathématiques par opposition aux jeunes de la 

population générale (Kaufmann & Nuerk, 2008; Orbach et al., 2020). 

D’autres chercheurs ont mesuré les compétences en mathématique à partir des performances scolaires 

aux examens locaux ou nationaux (Lawrence et al., 2020 ; Villalba-Heredia et al., 2021), ainsi qu’à partir 

d’une seule question posée au parent ou à l’enseignant (Rigoni et al., 2020 ; Sjöwall & Thorell, 2014). 

Malheureusement, plusieurs études ne rapportent qu’un score composite global aux épreuves de 

performances en mathématiques (p. ex DuPaul et al., 2004 ; Greven et al., 2014). Afin de mieux 

documenter les compétences en mathématiques de jeunes avec un TDAH, il importe donc de diversifier 

les instruments de mesure afin d’évaluer différentes compétences sollicitées en mathématiques. 

Par ailleurs, lorsque les études rapportent des difficultés en mathématiques chez les jeunes avec un TDAH, 

celles-ci sont généralement semblables pour les formes diagnostiques mixte et inattentive (Antonini et al., 

2013 ; Gremillion & Martel, 2012). Dans certains rares cas, les performances mathématiques ont été 

analysées selon la nature et la sévérité des comportements d’inattention et d’hyperactivité-impulsivité, 

montrant des liens prépondérants entre les comportements d’inattention et les performances en 

mathématiques, par contraste aux comportements d’hyperactivité-impulsivité chez les jeunes TDAH 

(Gremillion & Martel, 2012 ; Greven et al., 2014 ; Orbach et al., 2020 ; Todd et al., 2002), mais également 

parmi l’ensemble des participants, incluant les jeunes de la population générale (Antonini et al., 2013; 

Bauermeister et al., 2011). Dans la revue de littérature scientifique de 2015, l’équipe de Tosto a montré 

que ce lien entre l’inattention et les performances en mathématiques est présent dans 82% des études, 

comparativement à 38% pour les comportements d’hyperactivité-impulsivité (Tosto et al, 2015). 

Si le nombre d’études est limité concernant les compétences en mathématiques des enfants avec un TDAH, 

il est quasi-inexistant à l’adolescence (12 ans et plus). Pourtant, la prévalence du TDAH demeure élevée 

(~3% - Polanczyk et al., 2007; Wolraich, 2005) et les notions mathématiques se complexifient. À notre 
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connaissance, depuis les 25 dernières années, 21 études ont documenté les compétences en 

mathématiques d’adolescents avec un TDAH, mais 15 d’entre elles portent sur des échantillons de jeunes, 

sans distinction entre les enfants et les adolescents. Ainsi, ce ne sont que six études qui ont documenté 

les compétences en mathématiques d’adolescents avec un TDAH. Globalement, les résultats de ces études 

indiquent que les adolescents avec un TDAH sont plus en difficulté que leurs pairs sur les épreuves de 

calcul, qu’ils s’agissent d’épreuves standardisées (Biederman et al., 1998; Faraone et al., 2002) ou 

d’épreuves scolaires (Lawrence et al., 2020). Concernant les épreuves de résolution de problèmes, deux 

études seulement ont permis de mettre en évidence une atteinte significative des performances dans le 

TDAH par comparaison aux adolescents de la population générale (Becker et al., 2018; Bullen et al., 2020). 

Par ailleurs, seules deux études récentes, avec des devis de recherche longitudinaux, se sont penchées sur 

le rôle de la sévérité des comportements caractéristiques du TDAH. Dans une étude portant sur 392 

adolescents avec un TDAH âgés de 15 à 17.9 ans, l’évolution des comportements d’inattention, 

d’hyperactivité/impulsivité et des performances mathématiques, a été suivie individuellement à 6 reprises 

sur une durée totale de 96 mois depuis l’enfance (DuPaul et al., 2017). Les auteurs ont ainsi pu identifier 

différents ensembles de classes latentes, notamment six portraits d’évolution spécifiques pour les 

mathématiques, trois classes latentes pour l’inattention et trois classes latentes pour 

l’hyperactivité/impulsivité. Des analyses de corrélation ont ensuite permis de déterminer que les deux 

classes présentant la meilleure évolution de leurs performances mathématiques au cours des années sont 

associées aux deux classes latentes de comportements d’inattention présentant la meilleure amélioration. 

Inversement, les deux classes présentant la pire dégradation des performances mathématiques sont 

associées à la classe de comportements d’inattention présentant la dégradation la plus significative. Des 

résultats semblables, mais de moins forte amplitude, sont observés avec les comportements 

d’hyperactivité-impulsivité. De leur côté, Becker et al. (2018) ont évalué à cinq reprises les compétences 

mathématiques chez 930 enfants entre la prématernelle et la 9e année. Les sphères du calcul, de la fluidité 

mathématique (automatismes, calcul avec pression de temps) et de la résolution de problèmes ont été 

investiguées. Les analyses de régressions multiples montrent que seule la sévérité des comportements 

d’inattention durant l’enfance permet de prédire les difficultés futures en mathématiques, et ce, pour 

chacune des compétences évaluées. Ces mêmes analyses n’ont révélé aucune incidence des 

comportements d’hyperactivité-impulsivité durant l’enfance sur la variance des performances futures en 

mathématiques. 
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L’approche utilisée par Becker et al. (2018) et DuPaul et al. (2017) illustre un changement de paradigme 

important, lequel s’observe dans la littérature scientifique depuis quelques années seulement. Auparavant, 

une approche dite « catégorielle » du TDAH était prédominante, reposant sur un cumul de comportements 

d’inattention et d’hyperactivité/impulsivité franchissant un seuil diagnostique significatif. Cette approche 

tend à gommer artificiellement les différences internes des catégories diagnostiques, et à accentuer les 

contrastes externes avec les autres diagnostics. À l’antipode, l’approche dimensionnelle considère 

l’inattention et l’hyperactivité/impulsivité comme des facteurs latents au sein de la population générale, 

et propose d’analyser leur sévérité indépendamment de tout seuil diagnostique, considérant le TDAH 

comme résultant de manifestations extrêmes sur ce continuum (Antonini et al., 2013; Arildskov et al., 2021; 

Asherson & Trzaskowski, 2015; Colbert & Bo, 2017; Kuzmina et al., 2021; Sayal et al., 2015). Ainsi, un 

nombre encore limité d’études, mais grandissant, converge de facto vers une approche catégorielle plus 

nuancée, impliquant une meilleure considération du rôle spécifique des différents symptômes (Rigoni et 

al., 2020). Cette approche, que nous adoptons pour la présente étude, permet un meilleur reflet des 

difficultés attendues en mathématiques au regard de la symptomatologie individuelle. 

En réponse aux critiques et recommandations soulevées par Tosto et al. (2015), les devis de recherche ont 

été améliorés dans les études récentes. Néanmoins, des lacunes récurrentes persistent, dont l’absence de 

définition consensuelle des aptitudes mathématiques, lesquelles sont bien souvent représentées par un 

score unique de calcul ou un score composite des différentes mesures mathématiques recueillies (Antonini 

et al., 2013; Friedman et al., 2017; Tamm et al., 2016). Également, plusieurs instruments de mesure 

rapportés ont de faibles qualités psychométriques (Ricketts et al., 2021; Rigoni et al., 2020; Sjöwall & 

Thorell, 2014; Villalba-Heredia et al., 2021), ou sont non-standardisés (DuPaul et al., 2016; Lawrence et al., 

2020) et les balises de recrutement et d’échantillonnage sont parfois imprécises, limitant l’interprétation 

des résultats (p.ex. présence ou non de troubles concomitants, avec ou sans traitement pharmacologique 

du TDAH pendant l’évaluation des compétences en mathématiques). Enfin, il existe des lacunes fréquentes 

sur le plan des variables de contrôle, ce qui limite notre compréhension des liens entre le TDAH et les 

difficultés en mathématiques. À titre d’exemple, malgré ses indiscutables qualités, l’étude de Becker et al. 

(2018) ne contrôle pas le fonctionnement intellectuel (QI) des participants. Or, le QI est reconnu pour 

exercer une influence majeure sur la qualité des performances mathématiques (Parkin & Beaujean, 2012; 

Primi et al., 2010; Watkins & Styck, 2017), en particulier le raisonnement fluide et la compréhension 

verbale, composants essentiels dans l’estimation du QI (Bullen et al., 2020; Green et al., 2017; Primi et al., 

2010). De plus, le langage joue un rôle de médiation dans la relation entre les comportements 
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d’inattention du TDAH et les performances de résolution de problèmes (Gremillion & Martel, 2012) ; 

affaiblissant les performances mathématiques en cas de moindres aptitudes langagières. Autres variables 

de contrôle omises dans certaines études (p. ex Kuzmina et al., 2021), la mémoire de travail et la vitesse 

de traitement de l’information, qui sont fréquemment altérées dans le TDAH (Thaler et al., 2012), 

dégradant de façon significative les facultés d’apprentissage en général (Cook et al., 2017; Mayes & 

Calhoun, 2007), notamment les performances mathématiques (Calub et al., 2019; Cook et al., 2017; 

Friedman et al., 2017; Mayes & Calhoun, 2007; Sturm et al., 2018; Thaler et al., 2012). Enfin, très peu 

d’études contrôlent les effets imputables au sexe dans les performances mathématiques. Pourtant, bien 

que les études semblent généralement converger vers une absence de différence dans la population 

générale (Else-Quest et al., 2010; Hyde, 2016; Li et al., 2018; Reynolds et al., 2015), des différences induites 

par les stéréotypes culturels sont fréquemment observées et ne peuvent être négligées (Shen et al., 2016; 

Tomasetto et al., 2011). De plus, le cas particulier du TDAH est ambivalent. En effet, certaines études 

suggèrent que les filles avec un TDAH ont davantage de difficultés que leurs homologues masculins en 

mathématiques (Carr et al., 2008; Kuzmina et al., 2021; Sturm et al., 2018), tandis que d’autres indiquent 

le contraire (Voyer & Voyer, 2014). Mieux contrôler le rôle de ces différentes variables dans les 

performances mathématiques des jeunes ayant un TDAH permettrait de circonscrire la part des difficultés 

imputable à ce trouble. 

2.3 Objectifs et hypothèses 

L’objectif général de la présente étude est donc de mieux documenter les compétences en mathématiques 

des adolescents avec un TDAH en recourant à un devis de recherche rigoureux. De façon plus spécifique, 

l’étude vise à évaluer les performances en mathématiques d’adolescents avec un TDAH sur trois 

compétences distinctes (les compétences de base, le calcul et la résolution de problèmes) au regard de la 

sévérité de leurs comportements (1) d’inattention et (2) d’hyperactivité-impulsivité ; ceci tout en 

contrôlant le rôle de quatre variables indépendantes (QI estimé, mémoire de travail, vitesse de traitement 

de l’information, sexe). Nous faisons l'hypothèse d'une corrélation négative entre les performances en 

mathématiques et la sévérité des comportements d’inattention ; signifiant que plus il y a de 

comportements d’inattention, moins bonnes sont les compétences en mathématiques dans les domaines 

évalués (compétences de base, calcul, résolution de problèmes). Également, nous faisons l’hypothèse de 

relations positives entre l’estimé du QI, la mémoire de travail, la vitesse de traitement de l’information et 

les compétences en mathématiques. Enfin, nous faisons l’hypothèse qu’il n’y aura pas de relation entre 
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les performances en mathématiques dans les trois domaines et la sévérité des comportements 

d’hyperactivité-impulsivité. 

À notre connaissance, aucune étude n’a examiné la contribution de ces différentes variables dans un 

même modèle et aucune étude n’a mesuré la contribution des comportements d’inattention une fois que 

ces variables de contrôle sont prises en compte. Au regard de la littérature scientifique, nous formulons 

l’hypothèse d’une contribution significative de chacune des variables de contrôle sur les compétences en 

mathématiques et nous faisons l’hypothèse que la sévérité des symptômes d’inattention, incluse à la 

dernière étape, explique une proportion significative de la variance des différents scores en 

mathématiques. 

2.4 Méthode 

2.4.1 Participants 

L’échantillon est composé de 45 adolescents francophones (24 filles et 21 garçons) ayant reçu un 

diagnostic de TDAH par un professionnel habilité au sens de la loi québécoise (Assemblée nationale du 

Québec, 2009). Âgés de 12 ans à 16 ans inclusivement (âge moyen = 14.0 ± 1.3), ils sont recrutés via les 

réseaux sociaux ou directement dans la communauté (cliniques, écoles, associations de parents). Les 

critères d’exclusion sont la présence concomitante d’un autre trouble neurodéveloppemental ou 

psychiatrique (p. ex. trouble spécifique des apprentissages en mathématiques, trouble du spectre de 

l’autisme, troubles anxieux, etc.), d’un trouble neurologique (épilepsie, tumeur cérébrale, etc.), ou de 

pathologies chroniques (maladies métaboliques, endocriniennes, etc.) (Annexe 1). Le fonctionnement 

intellectuel (QI) des participants a été estimé à l’aide de plusieurs épreuves de la WISC-V (Wechsler, 2014). 

Il n’y a pas de différence significative entre le QI estimé des participants et le QI global de l’échantillon 

normatif de la WISC-V (t(373) = -1.720, p=.086). 

2.4.2 Instruments de mesure 

2.4.2.1 Questionnaires psychométriques 

Comportements d’inattention et comportements d’hyperactivité/impulsivité. Le questionnaire Conners-3 

mesure, entre autres, les comportements d’inattention (10 questions - DSM-IV-TR Inattention) et 

d’hyperactivité/impulsivité (11 questions - DSM-IV-TR Impulsivité-Hyperactivité) sur une échelle de Likert 

en 4 points (0 = jamais/rarement – 3 = très souvent/très fréquemment) chez le jeune. Il est rempli par l’un 
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des parents ou par les deux parents conjointement et la durée de complétion est estimée à 20 minutes. 

Ce questionnaire est largement utilisé dans les études. Sa cohérence interne [.77-.97] et sa fiabilité [.71-.98] 

sont bonnes. La validité convergente est adéquate, ainsi que la validité discriminante (77,61%). 

2.4.2.2 Épreuves psychométriques - Covariables 

QI estimé. Le Quotient Intellectuel (QI) est estimé à partir des épreuves Similitudes (mesure l’abstraction 

verbale), Matrices (mesure le raisonnement logique) et Vocabulaire (mesure l’étendue du lexique). La 

durée de complétion estimée pour le participant est d’environ 45 minutes. Trois scores nuls consécutifs 

donnent lieu à une interruption pour chacune de ces épreuves. Un score composite est calculé à partir de 

la moyenne de la somme des notes standardisées de chacune des trois épreuves, lesquelles sont fortement 

corrélées au potentiel intellectuel général (Wechsler, 2014). La cohérence interne de la WISC-V est 

excellente (.95), ainsi que sa fidélité test-retest (.92). La validité convergente est également de bonne 

qualité [.78-.86]. Les normes canadiennes francophones ont été utilisées comme score de comparaison. 

Mémoire de travail verbale et de vitesse de traitement de l’information (WISC-V). L’épreuve Séquences de 

chiffres – Ordre inverse (mémorisation et manipulation mentale de séries de chiffres) est utilisée comme 

mesure standardisée de la performance de mémoire de travail verbale, tandis que Code (identification et 

retranscription rapide de symboles) et Repérage de symboles (recherche et discrimination visuelle rapide) 

sont utilisées afin de déterminer l’indice de vitesse de traitement de l’information (VT) de chaque 

participant. L’épreuve séquence de chiffres – Ordre inverse est interrompue lorsque deux scores nuls 

consécutifs sont obtenus. Les épreuves Code et Repérage de symboles sont interrompues au bout de 120 

secondes ou lorsque le participant achève le dernier élément. La durée de complétion estimée est 

d’environ 15 minutes. Les normes canadiennes francophones de ces épreuves ont été utilisées comme 

score de comparaison. 

2.4.2.3 Épreuves psychométriques - Variables dépendantes 

Plusieurs épreuves de la batterie KeyMath-3 ont été sélectionnées afin de mesurer des performances 

mathématiques variées et essentielles de nos participants. Cette batterie a été spécifiquement choisie 

pour plusieurs raisons : il s’agit d’une batterie standardisée présentant des normes canadiennes, 

permettant de mesurer différentes sphères de compétences mathématiques séparément et bénéficiant 

d’une traduction française.  
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Numération. L’épreuve numération de la batterie KeyMath-3 (Connolly, 2007) mesure la compréhension 

des nombres entiers et rationnels, ainsi que l’acquisition de nombreuses connaissances de base en 

mathématiques (identification, représentation, dénombrement, comparaison, arrondi, fractions, valeurs 

décimales, pourcentages). Quatre erreurs consécutives donnent lieu à une interruption de l’épreuve. La 

durée de complétion estimée pour le participant est d’environ 20 minutes. La cohérence interne pour 

cette épreuve chez les jeunes de 12 à 16 ans est excellente [.89-.95]. La fidélité test-retest pour l’ensemble 

de la batterie KeyMath-3 est bonne (.97) ainsi que sa validité convergente [.68-.92]. Les scores 

standardisés ont été déterminés selon les normes canadiennes par niveau scolaire. 

Calcul. Un score composite moyen est calculé en utilisant les scores standardisés des épreuves « additions 

et soustractions » et « multiplications et divisions » de la batterie KeyMath-3 (Connolly, 2007), lesquelles 

proposent de multiples calculs sur papier selon une difficulté croissante (nombres entiers, décimaux, 

fractionnaires, puis algèbre). Pour chaque épreuve, quatre erreurs consécutives donnent lieu une 

interruption. La durée de complétion estimée est d’environ 25 minutes. La cohérence interne pour ces 

épreuves chez les jeunes de 12 à 16 ans est excellente [.85-.93]. Les scores standardisés ont été déterminés 

selon les normes canadiennes par niveau scolaire. 

Résolution de problèmes. Un score composite moyen est calculé en utilisant les scores standardisés des 

épreuves de « résolution de problèmes – démarche » et « résolution de problèmes – exécution » de la 

batterie KeyMath-3 (Connolly, 2007), qui mesurent respectivement la capacité à identifier un élément 

manquant et les stratégies appropriées afin de résoudre un problème et la mise en pratique de ces 

compétences dans des mises en contextes réalistes. Pour chaque épreuve, quatre erreurs consécutives 

donnent lieu une interruption. La durée de complétion estimée est d’environ 25 minutes. La cohérence 

interne pour ces épreuves chez les jeunes de 12 à 16 ans est bonne [.72-.91]. Les scores standardisés ont 

été déterminés selon les normes canadiennes par niveau scolaire. 

2.4.3 Procédure 

La pandémie mondiale a poussé à privilégier des rencontres à distance (plateforme Zoom). Au total, sept 

participants ont été rencontrés en personne et 38 participants ont été rencontrés à distance. La faisabilité 

(lieu calme, sans distraction, soutien approprié), la qualité de la connexion et l’usage d’un matériel adéquat 

(ordinateur, tablette), tout en conservant un contrôle visuel (caméra ouverte) ont toujours été vérifiés. 
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Un entretien téléphonique initial permet de déterminer l’éligibilité du participant à l’étude. Le cas échéant, 

un consentement éclairé est obtenu de la part du participant et d’un de ses parents. Les questionnaires 

sont ensuite envoyés par courriel, ou dans de rare cas par la poste en cas d’incapacité à imprimer. Une 

version électronique ou papier complétée est renvoyée à l’expérimentateur. Enfin, l’évaluation du 

participant est d’une durée d’environ 2h30, et une courte pause est offerte au besoin. Le participant doit 

être sevré de sa médication pour le TDAH depuis a moins 24 h au moment de l’évaluation. Pour remercier 

les jeunes de leur participation, trois cartes cadeaux d’un montant de 50$ et trois livres sont tirés au hasard. 

Cette étude a été approuvée par le Comité d'éthique de la recherche pour les projets étudiants (CERPE) 

de la faculté des sciences humaines de l’Université du Québec à Montréal (UQAM).  

2.5 Résultats 

2.5.1 Analyses préliminaires 

Les analyses statistiques sont réalisées à l’aide du logiciel IBM SPSS Statistics (SPSS Versions 28). Des 

vérifications préliminaires sont effectuées quant à la normalité de la distribution des données de 

l’échantillon (Tabachnick et al., 2019). Aucune donnée extrême n’est présente dans la base de données. 

Le seuil de significativité statistique a été fixé à p<.05.  

2.5.2 Matrice de corrélation 

Une matrice de corrélations de Pearson est réalisée afin de vérifier les liens entre les performances 

mathématiques et les différentes variables d’intérêt (sévérité de l’inattention, sévérité de 

l’hyperactivité/impulsivité), ainsi qu’avec différentes variables de contrôle (QI estimé, sexe, mémoire de 

travail verbale, vitesse de traitement de l’information) (Tableau 1). Les résultats montrent un lien négatif 

entre la sévérité des comportements d’inattention et les différentes performances en mathématiques 

(numération, calcul et résolutions de problèmes). Ainsi, plus les participants ont des comportements 

d’inattention, moins ils obtiennent de bonnes performances en mathématiques.  
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Tableau 1 : Matrice de corrélation de Pearson (N = 45) 

Variable 1 2 3 4 5 6 7 8 
1 – QI estimé a -        
2 - Sexe .38* - 

      

3 – Empan inverse b .37* .26 - 
     

4 – Indice de VT c .19 -.35* .06 - 
    

5 - Inattention -.42** -.16 -0.00 -.19 - 
   

6 - Hyperactivité -.04 .19 .09 -.12 .34* - 
  

7 - Numération .67*** .45** .48*** .21 -.51*** .04 - 
 

8 – Opérations d .57*** .28 .52*** .32* -.44** -.19 .78*** - 
9 – Résolution de problèmes e .69*** .46** .49*** .18 -.47*** .04 .91*** .76*** 
 

Un lien fort est observé entre le sexe du participant et ses performances aux épreuves de numération et 

de résolution de problèmes. Les garçons présentent une meilleure performance que les filles à ces deux 

épreuves. En revanche, le sexe n’est pas relié aux performances de calcul. Par conséquent, cette variable 

est retirée de la suite des analyses pour les performances de calcul. 

Par ailleurs, la performance de mémoire de travail présente des liens positifs avec les trois épreuves de 

mathématique. Ainsi, plus les compétences en mémoire de travail verbale sont élevées, plus le participant 

obtient de bonnes performances en mathématiques. Par ailleurs, les résultats montrent que la vitesse du 

traitement de l’information est uniquement reliée positivement à la performance à l’épreuve de calcul; 

plus les jeunes traitent rapidement l’information, plus ils sont bons en calcul. Toutefois, l’efficacité du 

traitement de l’information n’est pas reliée aux performances des participants aux épreuves de 

numération et de résolutions de problèmes. Par conséquent, cette variable est retirée de la suite des 

analyses pour les performances de numération et de résolution de problèmes. 

La sévérité des comportements d’hyperactivité/impulsivité ne présente aucun lien significatif avec les 

performances mathématiques ou avec les variables de contrôle ; cette variable est également retirée de 

la suite des analyses. 

2.5.3 Régressions hiérarchiques 

Dans le but de mesurer la contribution individuelle de la sévérité des comportements d’inattention à la 

variance des performances mathématiques (numération, calcul, résolutions de problème), des analyses 
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de régressions hiérarchiques sont effectuées, tout en contrôlant pour les autres variables susceptibles 

d’influencer les performances en mathématiques (QI estimé, sexe, mémoire de travail, vitesse de 

traitement de l’information). Le premier bloc vise à contrôler la part de variance imputable au QI estimé 

dans l’ensemble des épreuves mathématiques. Un second bloc permet ensuite d’investiguer la 

contribution des performances de mémoire de travail. Un troisième bloc mesure la contribution à la 

variance du sexe aux épreuves de numération et de résolution de problèmes, et la contribution à la 

variance de la vitesse de traitement de l’information dans les épreuves de calcul. Enfin, pour les trois 

analyses de régression, au dernier bloc, l’on évalue la contribution de la sévérité des comportements 

d’inattention pour les trois composantes des épreuves mathématiques. 

Concernant l’épreuve numération, la distribution des valeurs résiduelles témoigne d’un respect des 

assomptions d’homoscédasticité et de linéarité. Les valeurs résiduelles respectent également une 

distribution normale. Le modèle de régression hiérarchique permet d’expliquer 63,2% de la variance des 

performances à l’épreuve numération (voir table 2). Le QI estimé explique 44,3% de la variance (ΔR2 = 

0.44. F(1,43) = 34.23, p<.001). Les performances de mémoire de travail en expliquent 6,7% 

supplémentaires (ΔR2 = 0.067, F(1,42) = 5.76, p=.021). La contribution du sexe à la variance du modèle est 

non significative (ΔR2 = 0.033, F(1,41) = 2.95, p=.17). Enfin, une fois toutes ces contributions 

comptabilisées, la sévérité des comportements d’inattention permet encore d’expliquer un 8,8% 

additionnel de la variance totale (ΔR2 = 0.088, F(1,40) = 9.58. p<.004). 

Tableau 2 : Régressions hiérarchiques reliées à l'épreuve numération (N=45) 

Variable B SEb β R2 ΔR2 
Bloc 1      

QI estimé 0.99 0.17 0.66 0.44 0.44*** 
Bloc 2      

Empan inverse 0.31 0.13 0.28 0.51 0.07* 
Bloc 3      

Sexe 1.34 0.78 0.20 0.54 0.03 
Bloc 4      

Inattention -0.10 0.03 -0.33 0.63 0.09** 
* p <,05. / ** p <,01. / *** p <,001. 

 

Pour les épreuves de calcul, la distribution des valeurs résiduelles témoigne d’un respect des assomptions 

d’homoscédasticité et de linéarité. Les valeurs résiduelles respectent également une distribution normale. 

Le modèle de régression hiérarchique permet d’expliquer 55,9% de la variance des performances aux 

épreuves de calcul (voir table 3). Le QI estimé permet d’expliquer 32,8% de cette variance (ΔR2 = 0.328, 
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F(1,43) = 20.94, p=<.001). Quant à elles, les performances en mémoire de travail permettent d’expliquer 

11% de la variance additionnelle (ΔR2 = 0.110, F(1,42) = 8.23, p=.006), alors que la vitesse du traitement 

de l’information ne permet pas d’expliquer une portion significative de la variance (ΔR2 = 0.046, F(1,41) = 

3.64, p=.063). Enfin, une fois ces contributions comptabilisées, la sévérité des comportements 

d’inattention permet encore d’expliquer jusqu’à 7,5% de la variance (ΔR2 = 0.075, F(1,40) = 6.83, p=.013). 

Tableau 3 : Régressions hiérarchiques reliées aux épreuves de calcul (N=45) 

Variable B SEb β R2 ΔR2 
Bloc 1      

QI estimé 1.53 0.33 0.57 0.33 0.33*** 
Bloc 2      

Empan inverse 0.71 0.25 0.35 0.44 0.11** 
Bloc 3      

Indice de VT 0.65 0.34 0.22 0.48 0.05 
Bloc 4      

Inattention -0.17 0.06 -0.31 0.56 0.07* 
* p <,05. / ** p <,01. / *** p <,001. 

Enfin, pour les épreuves de résolution de problèmes, la distribution des valeurs résiduelles témoigne d’un 

respect des assomptions d’homoscédasticité et de linéarité. Les valeurs résiduelles respectent également 

une distribution normale. Le modèle de régression hiérarchique permet d’expliquer 63,1% de la variance 

des performances aux épreuves de résolution de problèmes (voir table 4). Le QI estimé permet d’expliquer 

47,4% de cette variance (ΔR2 = 0.474, F(1,43) = 38.69, p=<.001). Les performances de mémoire de travail 

permettent d’expliquer 6,3% de la variance du modèle (ΔR2 = 0.063, F(1,42) = 5.74, p=.021). Le sexe ne 

permet pas d’expliquer une portion significative de la variance du modèle (ΔR2 = 0.034, F(1,41) = 3.24, 

p=.079). Enfin, la contribution de la sévérité des comportements d’inattention s’élève à hauteur de 6% de 

la variance (ΔR2 = 0.060, F(1,40) = 6.55, p=.014). 

Tableau 4 : Régressions hiérarchiques reliées aux épreuves de résolution de problèmes (N=45) 

Variable B SEb β R2 ΔR2 
Bloc 1      

QI estimé 1.80 0.29 0.69 0.47 0.47*** 
Bloc 2      

Empan inverse 0.53 0.22 0.27 0.54 0.06* 
Bloc 3      

Sexe 2.41 1.34 0.20 0.57 0.03 
Bloc 4      

Inattention -0.15 0.06 -0.28 0.63 0.06* 
* p <,05. / ** p <,01. / *** p <,001. 
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2.6 Discussion 

L’objectif de cette étude est de mieux documenter la présence des liens entre les comportements 

caractéristiques du TDAH, soit les comportements d’inattention et d’hyperactivité-impulsivité et les 

compétences en mathématiques. À notre connaissance, il s’agit d’une des premières études à documenter 

les compétences en mathématiques auprès d’adolescents avec un TDAH, avec un devis expérimental 

rigoureux qui inclut plusieurs variables de contrôle comme le QI estimé, la mémoire de travail, l’efficacité 

du traitement de l’information et le sexe et qui mesure diverses compétences sollicitées dans les 

mathématiques, soit les compétences de base, le calcul et la résolution de problèmes. Conformément à 

nos hypothèses, les résultats confirment la relation négative entre les comportements d’inattention et les 

performances en mathématiques, qu’il s’agisse des compétences de base (r = -0.51 ; p<.01), du calcul (r =-

0.44 ; p<.01), ou de la résolution de problèmes (r = -0.47 ; p<.01) chez des adolescents avec un TDAH. Ainsi, 

plus l’inattention est sévère, moins bonnes sont les performances des jeunes dans toutes les sphères des 

mathématiques évaluées. En revanche, nous n’observons aucun lien entre la sévérité des comportements 

d’hyperactivité-impulsivité et les performances mathématiques. Nos données s’inscrivent ainsi dans la 

lignée des études ayant montré un lien spécifique entre les comportements d’inattention et les 

performances en mathématiques dans le TDAH chez l’adolescent (Becker et al., 2018; Greven et al., 2011; 

Greven et al., 2014), en opposition avec les rares études ayant montré des liens entre les performances 

mathématiques et les comportements d’hyperactivité-impulsivité (p. ex DuPaul et al., 2017). 

Tels qu’attendus, de nombreux liens ont été observés entre les différentes variables de contrôle (QI estimé, 

mémoire de travail verbale, vitesse de traitement, sexe) et nos variables dépendantes, justifiant 

pleinement la nécessité de contrôler pour leurs effets. Concernant le cas particulier du sexe, les filles 

présentaient une moins bonne performance aux épreuves de compétence de base en mathématiques (r= 

-0.45 ; p<.01) et de résolution de problème (r = -0.46 ; p<.01). Ce phénomène pourrait être expliqué par le 

fait que chez les filles, les symptômes du TDAH sont plus discrets, car elles ont moins d’agitation motrice 

que les garçons (Loyer Carbonneau et al., 2020), si bien que les symptômes doivent être plus sévères pour 

être perçus (Mowlem et al., 2019). Il est possible que les jeunes filles recrutées aient présenté d’emblée 

des symptômes d’inattention plus importants, se répercutant ainsi sur leurs performances mathématiques. 

En convergence avec cette approche, certains auteurs indiquent d’ailleurs davantage de conséquences 

fonctionnelles et cognitives chez les jeunes filles pour un seuil d’inattention comparable à celui des garçons 

(Nikolas & Nigg, 2013). 
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Au total, chacun des trois modèles détaillés ci-après indique un effet délétère de la sévérité des 

comportements d’inattention sur la qualité des performances mathématiques chez l’adolescent avec un 

TDAH; confirmant par la même occasion l’hypothèse principale de cette étude et indiquant la pertinence 

d’approcher la symptomatologie inattentive du TDAH davantage comme un continuum pouvant affecter 

les apprentissages. Dans l’ensemble, chez l’adolescent avec un TDAH, nos résultats témoignent 

d’altérations semblables à celles observées durant l’enfance, que ce soit dans les épreuves de calcul ou de 

résolutions de problèmes, plus traditionnellement étudiées, ou dans une épreuve mesurant les 

compétences de base en mathématiques. Plusieurs hypothèses explicatives sur le lien spécifique entre 

l’inattention et les performances mathématiques ont été développées dans la littérature scientifique : Une 

première hypothèse est celle d’effets indirects des symptômes du TDAH, les comportements d’inattention 

perturbant sporadiquement des processus d’apprentissage en mathématique et favorisant l’accumulation 

de lacunes au fil du temps (Breslau et al., 2009; Volpe et al., 2006). Si nos données ne permettent pas de 

tester directement cette hypothèse, il est important de souligner que ce modèle suppose une amélioration 

notable des performances chez les jeunes prenant une médication quotidienne, puisque ceux-ci seraient 

alors plus en mesure d’effectuer adéquatement leurs apprentissages. Or, il n’existe pas dans notre 

échantillon de données convergeant dans ce sens, puisque la nette majorité de nos participants prennent 

quotidiennement une médication pour le TDAH (77,8% des participants) et ils présentent des difficultés 

dans toutes les sphères des mathématiques étudiées. Il n’est toutefois pas possible d’écarter 

complètement cette hypothèse, puisque la sévérité de l’inattention durant l’enfance, qui pourrait 

expliquer une accumulation de lacunes, permet de prédire les performances de calcul et de résolution de 

problèmes à l’adolescence (Becker et al., 2018). 

Alternativement, il existe une hypothèse selon laquelle les atteintes aux apprentissages dans le TDAH 

pourraient être reliées à une faiblesse du fonctionnement intellectuel général ou à certaines sphères 

spécifiques qui le composent (Calub et al., 2019; Mayes et al., 2009). À l’instar de Mayes et al. (2020), nos 

données témoignent bien de liens privilégiés entre le QI estimé, la mémoire de travail et les 

mathématiques. En revanche, nous n’observons aucune altération du fonctionnement intellectuel chez les 

adolescents présentant un TDAH par comparaison aux données normatives, ni même une altération de 

certaines sphères spécifiques du fonctionnement intellectuel. Par conséquent, nos données ne 

permettent pas d’entériner cette hypothèse. 
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Une dernière hypothèse propose d’expliquer les altérations des performances mathématiques dans le 

TDAH par le biais d’atteintes de processus cognitifs dont la mémoire à court terme et la vitesse de 

traitement, ainsi que de processus exécutifs tels que la mémoire de travail, l’inhibition, la flexibilité 

mentale et la planification (Kanevski et al., 2021). Nos données n’indiquent pas de rôle substantiel de la 

vitesse de traitement de l’information, et si la mémoire de travail joue bel et bien un rôle dans les 

performances mathématiques, celui-ci ne permet pas d’expliquer la part de la variance imputable aux 

comportements d’inattention, laquelle demeure significative après avoir contrôlé l’effet de la mémoire de 

travail. En revanche, il serait effectivement possible que cette part de variance soit expliquée par les autres 

atteintes cognitives rapportées par Kanevski et al. (2021). En convergence avec cette hypothèse, la 

littérature scientifique montre que les adolescents ayant un TDAH présentent un retard de maturation des 

régions frontales et préfrontale par comparaison à la population générale (Shaw et al., 2007; Shaw et al., 

2012). Ce retard pourrait sous-tendre des lacunes et retards de développement attentionnelles et 

exécutifs ultérieurs chez ces enfants par comparaison à leurs pairs puisque, par exemple, les régions les 

plus affectées sont connues pour être directement impliquées dans le contrôle attentionnel (Swingler et 

al., 2015), la mémoire de travail (Ahmad et al., 2016) et la vitesse de traitement (Rypma et al., 2006).  

Un aspect unique de notre étude est l’exploration séparée de différents domaines mathématiques chez 

l’adolescent TDAH. La contribution de la sévérité des comportements d’inattention aux compétences de 

base en mathématique chez l’adolescent TDAH est à hauteur de 8,8% de la variance, même une fois 

retranchées les portions expliquées par le fonctionnement intellectuel (44,3%) et la mémoire de travail 

(6,7%). À notre connaissance, nous sommes les premiers à démontrer l’existence d’atteintes de ce type 

dans le TDAH à l’adolescence. Tel que suggéré plus haut, ce phénomène pourrait refléter la présence 

d’inattention sporadique durant l’épreuve, ou plus largement l’existence de lacunes accumulées dans le 

traitement fondamental des mathématiques chez l’adolescent TDAH, particulièrement en cas de 

comportements d’inattention sévères. Alternativement, certains auteurs suggèrent que ce type de 

résultat pourrait être le fruit de dysfonctions exécutives telles que l’inhibition, la mémoire de travail et la 

flexibilité mentale (Orbach et al., 2020; Thorell, 2007). Il est toutefois à noter que d’autres auteurs 

rapportent des altérations des performances de compétences de base en mathématiques dans le TDAH 

ne pouvant être reliées aux atteintes de mémoire de travail, de fluidité verbale et de planification 

(Kaufmann & Nuerk, 2008). Quoi qu’il en soit, l’existence et le maintien de telles difficultés constituent un 

frein potentiel non négligeable à l’assimilation et au traitement des connaissances mathématiques 

complexes enseignées au cours de la scolarité secondaire (Thevenot et al., 2011). De surcroit, une faiblesse 
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des compétences de base en mathématiques fragilise la connaissance conceptuelle générale des 

mathématiques, soit la capacité à comprendre et à relier les connaissances mathématiques entre elles. Or, 

cette connaissance est indispensable lorsqu’un jeune est confronté à des tâches nouvelles ou complexes 

telles que les épreuves de résolution de problèmes non-routinières (Braithwaite & Sprague, 2021). 

Certains auteurs soulignent d’ailleurs un rôle de médiation conjoint des compétences de base en 

mathématique et de l’administrateur central de la mémoire de travail dans l’effet du TDAH sur les 

performances de résolution de problèmes chez l’enfant (Friedman et al., 2017). La maitrise des 

compétences de base devrait par conséquent être considérée de façon prioritaire lors des interventions 

auprès de jeunes présentant un TDAH, dans la mesure où elles sont susceptibles d’altérer la discipline dans 

son ensemble, particulièrement en cas de comportements marqués d’inattention.  

Par ailleurs, sans surprise, nos données indiquent que la sévérité des comportements d’inattention influe 

également sur la qualité des performances de calcul (7,5%), même lorsqu’est tenu compte au préalable 

de la part imputable au QI estimé (32,8%) et à la mémoire de travail (11%). Il est à souligner que la vitesse 

de traitement de l’information n’offre pas de contribution significative à notre modèle. Or, bien qu’attendu, 

ce constat est intéressant en soi, considérant les variables dont l’effet a été contrôlé : en effet, la littérature 

scientifique semble indiquer un rôle prédominant de la mémoire de travail et de la vitesse de traitement 

de l’information dans les performances de calcul au sein de la population générale (Jenks et al., 2009; 

Mayes et al., 2009), et, par conséquent, ces atteintes cognitives sont supposées être à l’origine des 

altérations de ces performances de calcul dans le TDAH (Best et al., 2011; Friedman et al., 2017; Orbach 

et al., 2020; Peng et al., 2016). Pourtant, notre étude met en évidence que, bien qu’impliquée dans la 

qualité des performances de calcul, la mémoire de travail ne permet pas d’expliquer la totalité de la 

variance des performances en calcul puisque la sévérité des comportements d’inattention chez 

l’adolescent TDAH explique un pourcentage significatif supplémentaire de la variance des scores, tandis 

que la vitesse de traitement de l’information ne présente aucun effet sur les performances de calcul. Le 

maintien d’un effet de la sévérité des comportements d’inattention sur les performances de calcul après 

contrôle de ces variables pourrait donc traduire la présence d’une défaillance de certains processus de 

traitement fondamentaux comme la bonne gestion des retenues lors des calculs (Benedetto-Nasho & 

Tannock, 1999), ou l’atteinte de certaines fonctions cognitives telles que la mémoire spatiale à court terme, 

l’inhibition, la flexibilité, la planification (Kanevski et al., 2021; Rennie et al., 2014). Certains auteurs 

soutiennent que ce phénomène pourrait également être lié à certaines fonctions exécutives moins 

étudiées telle que les processus de mise à jour de la mémoire de travail (Re et al., 2016), un processus 
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nécessaire au renouvellement de l’information et à l’élimination des informations non-pertinentes au sein 

des buffers épisodiques de la mémoire de travail. Enfin, certains auteurs ont soulevé l’hypothèse d’une 

altération diffuse du fonctionnement exécutif qui serait secondaire à l’anxiété de performance induite par 

les nombreuses difficultés scolaires rencontrées au cours de la vie par les élèves ayant un TDAH (Canu et 

al., 2017). 

Enfin, les données indiquent également qu’une portion significative de la variance des performances de 

résolution de problèmes est imputable à la sévérité des comportements d’inattention du TDAH à 

l’adolescence (6%), tout en contrôlant pour la portion inhérente au QI estimé (47,4%) et à la mémoire de 

travail (6,3%). Ce constat est également en adéquation avec la littérature scientifique, plusieurs études 

ayant souligné l’existence de corrélations entre les comportements du TDAH et les difficultés en résolution 

de problèmes (Hart et al., 2010), en particulier avec les comportements d’inattention (Gremillion & Martel, 

2012; Greven et al., 2014). Une étude récente a d’ailleurs souligné le rôle prédicteur de l’inattention à 

l’enfance en ce qui concerne les performances de résolution de problèmes (Becker et al., 2018). La plupart 

des études indiquent un rôle probable de la mémoire de travail (Friedman et al., 2017; Gremillion & Martel, 

2012; Rennie et al., 2014; Zentall et al., 1994), notamment de son administrateur central (Friedman et al., 

2017) dans les performances de résolution de problèmes chez l’enfant. D’autres avancent également un 

rôle probable des compétences de base en mathématiques (Braithwaite & Sprague, 2021), notamment 

dans le TDAH (Friedman et al., 2017; Zentall et al., 1994). Il existe également des données qui indiquent 

l’implication du fonctionnement exécutif dans ce type de tâches, notamment des capacités d’inhibition 

cognitive et de planification (Iglesias-Sarmiento et al., 2017; Passolunghi et al., 2005; Rennie et al., 2014). 

Enfin, du fait de la composante verbale lors des résolutions de problèmes, il existe également l’hypothèse 

d’un rôle diffus des aptitudes de compréhension verbale et écrite, et notamment des compétences 

sémantiques dans le succès aux épreuves de résolution de problèmes (Gremillion & Martel, 2012). Nos 

données offrent toutefois peu d’appui à cette dernière hypothèse, eut- égard aux performances adéquates 

de nos participants sur le plan des habiletés langagières telles qu’évaluées lors des épreuves de 

fonctionnement intellectuel. 

2.7 Limites 

Cette étude présente des limites qui nécessitent d’être mentionnées. En premier lieu, l’absence d’un 

groupe de comparaison d’adolescents de la population générale recrutés localement au profit des normes 

psychométriques (pancanadiennes). La médication est également un enjeu d’importance pour deux 
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raisons. En premier lieu, notre estimation de la sévérité des symptômes d’inattention et d’hyperactivité-

impulsivité s’appuie sur un questionnaire comportemental rempli par les parents, mais il est possible que 

les réponses de certains parents aient été biaisées à la baisse ; une grande partie des jeunes prenant une 

médication quotidienne (77,8%) laquelle est susceptible de diminuer les symptômes apparents. De plus, 

en incluant des jeunes prenant habituellement une médication et des jeunes n’ayant jamais pris de 

médication dans un même échantillon, et malgré la consigne d’en être sevré depuis au moins 24 heures 

au moment de la participation à l’étude, il est possible que les performances en mathématiques des jeunes 

qui prennent régulièrement une médication soient différentes de celles qui n’en prennent pas. Très peu 

de données existent sur les effets cognitifs à long terme de la prise quotidienne d’une médication dans le 

TDAH et il est possible qu’une médication prise durant plusieurs années ait favorisé de meilleurs 

apprentissages et donc, de meilleures performances chez certaines de nos participants. Sur le plan des 

épreuves mathématiques administrées, quelques études indiquent un effet spécifique du TDAH sur 

certaines formes d’estimations mathématiques (Ganor-Stern & Steinhorn, 2018; Sella et al., 2012) et il 

aurait été intéressant de compléter notre étude avec de telles mesures. Une autre limite concerne les 

effets potentiels d’une anxiété de performance aigüe durant l’administration des épreuves. En effet, 

plusieurs études, témoignent d’une plus forte anxiété dans ces populations (O’Rourke et al., 2017), 

notamment chez les jeunes filles (Rucklidge, 2010). Ainsi, il aurait été intéressant de prendre des mesures 

d’anxiété pré- et post-administration des épreuves afin de déterminer de la présence éventuelle d’une 

anxiété de performance chez nos participants et de son influence potentielle sur les performances 

mathématiques. Enfin, il est important de souligner que les mesures ont été effectuées auprès des jeunes 

à l’aide d’épreuves de rendement lors de rencontres individuelles. De fait, l’absence de difficulté à ces 

épreuves ne permet pas de conclure à l’absence de difficultés en classe, particulièrement en ce qui 

concerne la sévérité des comportements d’hyperactivité-impulsivité, susceptibles de perturber le 

fonctionnement scolaire par de nombreux autres biais. 

2.8 Conclusions 

Les résultats de notre étude indiquent que chez les adolescents ayant un TDAH, la sévérité des 

comportements d’inattention influence les performances en mathématiques tant les compétences de 

base en mathématiques, que les compétences de calcul ou de résolution de problèmes, supposant la 

mobilisation de connaissances conceptuelles. La sévérité des comportements d’hyperactivité-impulsivité 

présente un effet négligeable sur ces performances. Ces résultats impliquent non seulement la nécessité 

de mieux tenir compte de la sévérité des symptômes sur le mode d’un continuum dans le TDAH, mais 
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également la nécessité de mieux explorer les difficultés mathématiques chez ces jeunes en cas de 

comportements d’inattention marqués afin de permettre la mise en place de plan d’intervention ou 

d’outils adaptés durant leurs apprentissages. Il pourrait par exemple être pertinent d’investiguer de façon 

systématique les compétences de base en mathématiques chez les jeunes ayant reçu un diagnostic de 

TDAH afin de s’assurer de l’absence de retards et d’intervenir en orthopédagogie le cas échéant. 
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CHAPITRE 3 

 

DISCUSSION GÉNÉRALE 

 

Par leur nature, les articles scientifiques imposent clarté, concision et précision. Trois termes chers à Éric 

Siéroff, professeur et mentor d’exception, un homme sévère, mais brillant qui m’a fait l’honneur de sa 

confiance à une autre époque, et auquel je dois certainement beaucoup de ma rigueur actuelle. L’élagage 

drastique des articles scientifiques vise à extraire et à ne délivrer que l’essence des faits, faisant ainsi 

partiellement abstraction des informations plus incertaines, hypothétiques ou de seconde importance. 

L’exercice de l’essai doctoral offre la possibilité relativement unique de s’étendre davantage et de détailler 

certains faits scientifiques et méthodologiques, certaines hypothèses, certaines perspectives de 

recherches ou même certains espoirs qui auraient autrement été passés sous silence. Aussi, j’espère 

qu’Éric me pardonnera mon manque de concision, si un jour il a la curiosité de lire les quelques lignes qui 

suivent. 

L’objet de cet essai doctoral était d’investiguer et de mieux caractériser les difficultés en mathématiques 

dans le TDAH, tout en adoptant une approche plus englobante des mathématiques que les études 

précédentes, et en tenant compte de la nature dimensionnelle de la symptomatologie du TDAH. Compte 

tenu de la variation des mesures de contrôle dans les différentes études, l’objectif était également de 

s’assurer que les résultats ne seraient pas parasités ou altérés par des variables connues comme ayant une 

incidence notable sur les performances mathématiques tant dans la population générale que parmi les 

jeunes présentant un TDAH (QI, Mémoire de travail, Vitesse de traitement de l’information, Sexe). Afin de 

mieux saisir les difficultés mathématiques dans leurs nuances (Braithwaite & Sprague, 2021; Nunes et al., 

2012) et de tenir compte de l’évolution conséquente des symptômes entre l’enfance et l’adolescence 

(Becker et al., 2018; DuPaul et al., 2017; Greven et al., 2011), nous avons donc choisi de recruter 45 jeunes 

de 12 ans à 16 ans et 11 mois. À l’aide de batteries psychométriques normées, nous avons mesuré trois 

types de performances mathématiques identifiées comme étant soumises à différents déterminants 

cognitifs et donc, étant susceptibles d’être altérées différemment chez un même individu. Nous avons 

ensuite évalué les liens des performances mathématiques avec la sévérité des symptômes d’inattention 

et d’hyperactivité-impulsivité, ainsi qu’avec les différentes variables de contrôle. Enfin, nous avons 
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déterminé la part des difficultés mathématiques imputables à la sévérité des symptômes du TDAH pour 

chacune des compétences mathématiques. Nos hypothèses étaient celles de liens négatifs significatifs 

entre la sévérité des comportements d’inattention et l’ensemble des variables mathématiques, et 

l’absence de liens similaires entre la sévérité des comportements d’hyperactivité-impulsivité et les 

compétences mathématiques. En convergence avec la littérature scientifique, nous avons également 

formulé l’hypothèse que les compétences mathématiques présenteraient des liens positifs significatifs 

avec le niveau de fonctionnement intellectuel, les performances de mémoire de travail et les 

performances de vitesse de traitement de l’information. Considérant l’incertitude notable reflétée par la 

littérature scientifique quant aux effets de sexe, nous n’avons pas formulé d’hypothèse spécifique sur ce 

paramètre. 

3.1 Rôle différencié de l’inattention et de l’hyperactivité-impulsivité 

Nos résultats sont compatibles avec les conclusions de la majorité de la littérature scientifique (p. ex. 

Becker et al., 2018; Greven et al., 2014; Tosto et al., 2015) et permettent de confirmer l’hypothèse d’un 

rôle différencié de l’inattention et de l’hyperactivité-impulsivité quant à leurs effets sur les différentes 

performances mathématiques. Chez l’adolescent présentant un TDAH, plus l’inattention est élevée, moins 

les performances sont bonnes, tant dans les compétences de base en mathématiques (r = -0.51 ; p<.01) 

que sur les épreuves de calcul (r = -0.44 ; p<.01) et de résolution de problèmes (r = -0.47 ; p<.01). À l’opposé, 

la sévérité des comportements d’hyperactivité-impulsivité ne présente pas de liens significatifs avec les 

performances mathématiques. Ainsi, bien que souvent désignés comme à l’origine des difficultés en classe, 

les comportements dérangeants, l’agitation motrice, l’impatience ou la précipitation ne semblent pas être 

les meilleurs prédicteurs des difficultés observées en mathématiques. Au contraire, et de façon 

surprenante, il existe même certaines données qui indiquent un effet bénéfique de la sévérité de 

l’hyperactivité-impulsivité sur les performances mathématiques (Kuzmina et al., 2021). Sans observer un 

tel résultat, nos données témoignent d’une absence d’incidence directe de l’hyperactivité-impulsivité sur 

ces performances. L’attribution fréquente des difficultés académiques aux comportements 

d’hyperactivité-impulsivité tient probablement pour partie à leur saillance et à leur coexistence quasi- 

systématique avec des comportements d’inattention, lesquels sont par nature plus discrets. À cet égard, 

il est intéressant de constater qu’une approche dimensionnelle permet de faire une meilleure part des 

choses que l’approche catégorielle. De surcroit, les analyses de régressions hiérarchiques mettent en 

évidence que la sévérité des symptômes d’inattention permet d’expliquer une portion significative de la 

variance des performances mathématiques, qu’il s’agisse des compétences de base en mathématiques 
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(8,8%), du calcul (7,5%) ou de la résolution de problèmes (6%), ceci après avoir retranché la part imputable 

aux différentes variables de contrôle lorsque pertinent (QI estimé, mémoire de travail, vitesse de 

traitement de l’information, sexe).  

Autrement dit, l’effet de ces comportements d’inattention sur les performances mathématiques est non 

seulement avéré, mais robuste et d’une ampleur significative. L’explication la plus plausible de ce résultat 

est reliée à l’altération de fonctions cognitives et exécutives spécifiques dans le TDAH, telles que la 

mémoire à court terme, la vitesse de traitement, la mémoire de travail, l’inhibition, la flexibilité mentale 

et la planification (Kanevski et al., 2021). En effet, certains comportements désignés comme inattentifs 

pourraient être reliés à d’autres fonctions cognitives que l’inattention. Par exemple, si la distractibilité 

peut être imputable à de faibles facultés de maintien attentionnel, elle peut également trouver son origine 

dans une atteinte des capacités d’inhibition. De même, bien qu’elles impliquent de l’attention, les 

difficultés à organiser les tâches ou les activités relient essentiellement aux aptitudes de planification et 

d’élaboration de stratégie. Ainsi, il existe de multiples publications dans la littérature scientifique qui 

indiquent des liens spécifiques entre les comportements d’inattention et les atteintes de fonctions 

exécutives dans le TDAH (p. ex Chhabildas et al., 2001; Martel et al., 2007; Sabhlok et al., 2021). De fait, 

de nombreuses études ayant porté sur l’une ou l’autre des compétences mathématiques semblent 

indiquer l’existence de liens avec de telles altérations. Ainsi, bien qu’il existe des constats contradictoires, 

les uns écartant un rôle possible des fonctions exécutives (fluidité verbale, mémoire de travail, 

planification - Kaufmann & Nuerk, 2008) tandis que les autres les désignent (inhibition, mémoire de travail 

- Thorell, 2007), une étude récente semble avoir mis en évidence qu’une altération des performances aux 

compétences de base en mathématiques serait reliée aux atteintes des fonctions exécutives lorsque 

considérées comme un ensemble dans le TDAH (inhibition, mémoire de travail, flexibilité mentale - Orbach 

et al., 2020). De même, concernant les performances de calcul, de multiples auteurs rapportent des liens 

avec les performances quant à la mémoire de travail (Best et al., 2011; Friedman et al., 2017; Orbach et 

al., 2020; Peng et al., 2016), à sa mise à jour (Re et al., 2016), ou quant aux fonctions exécutives dans le 

TDAH (inhibition, flexibilité mentale, planification – Kanevski et al., 2021 ; Rennie et al., 2014). Enfin, dans 

le TDAH, les performances de résolution de problèmes seraient bien souvent associées à des altérations 

de la mémoire de travail (Friedman et al., 2017 ; Gremillion & Martel, 2012 ; Rennie et al., 2014 ; Zentall 

et al., 1994) et de sa composante d’administration centrale (Friedman et al., 2017), ainsi qu’à des 

altérations de l’inhibition cognitive et de la planification (Iglesias-Sarmiento et al., 2017 ; Passolunghi et 

al., 2005 ; Rennie et al., 2014). En somme, nous constatons que la sévérité des manifestations 
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attentionnelles affecte de façon significative les performances mathématiques dans notre échantillon, et 

nous pensons que des atteintes exécutives sous-jacentes sont à l’origine de ces difficultés. 

Autre explication plausible, en tant qu’alternative ou qu’explication concomitante à la précédente, la 

possibilité que des lacunes académiques fondamentales se soient accumulées au cours de la scolarité, du 

fait des nombreux épisodes d’inattention dont sont victimes les jeunes présentant un TDAH (Breslau et al., 

2009 ; Volpe et al., 2006). Une hypothèse qui présente une certaine crédibilité, certains auteurs ayant 

montré un lien de prédiction direct entre la sévérité de l’inattention à l’enfance et les performances 

mathématiques à l’adolescence (Becker et al., 2018 ; DuPaul et al., 2017). Ainsi, les jeunes présentant de 

l’inattention durant l’enfance pourraient accumuler des difficultés dès cet âge, lesquelles se 

répercuteraient à l’adolescence. Une hypothèse d’autant plus plausible que les compétences de base en 

mathématiques, acquises tôt, présentent selon plusieurs auteurs une incidence partielle en cascade sur 

l’ensemble des autres compétences plus avancées telles que le calcul (Park & Brannon, 2014) ou la 

résolution de problèmes (Braithwaite & Sprague, 2021 ; Fuchs et al., 2010). Toutefois, nous ne privilégions 

pas cette hypothèse dans la mesure où l’accumulation de difficultés devrait être moindre dans un 

échantillon recevant une médication psychostimulante au quotidien, or il n’existe aucune différence 

significative selon la médication dans notre échantillon. De surcroit, de nombreux jeunes présentent des 

performances altérées malgré la prise d’une médication quotidienne dans la majorité de notre échantillon 

(77,8% des participants). 

3.2 Liens entre les mathématiques et les variables de contrôle 

3.2.1 Liens entre le QI et les performances mathématiques 

Telles qu’attendues, les performances obtenues dans la mesure d’estimation du QI sont corrélées 

positivement aux variables mathématiques. Ce résultat est compatible avec les données de la littérature 

scientifique en ce qui concerne les aptitudes de calcul et de résolution de problèmes, puisque les épreuves 

utilisées pour obtenir une estimation du QI étaient des épreuves verbales et de raisonnement fluide (Fung 

& Swanson, 2017 ; Gremillion & Martel, 2012 ; Jõgi & Kikas, 2015). Le cas particulier de la corrélation 

positive entre la mesure d’estimation du QI et les compétences de base en mathématiques s’explique, 

selon nous, par la dualité de ce concept qui associe tant des éléments de sens du nombre, connu pour leur 

absence de lien avec le niveau de fonctionnement intellectuel (Wang et al., 2017), que des éléments 

relatifs aux faits arithmétiques fondamentaux, lesquels sont appris au début de la scolarité et pourraient 

être plus sensibles au niveau de fonctionnement intellectuel (Jordan et al., 2003). L’épreuve utilisée dans 
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notre étude mélangeant des éléments de sens du nombre et de connaissances arithmétiques 

fondamentales, il est donc possible que le lien observé avec le fonctionnement intellectuel dans notre 

étude soit imputable à ces dernières. 

3.2.2 Liens entre la mémoire de travail, la vitesse de traitement de l’information et les performances 
mathématiques 

Nos données sont également compatibles avec la littérature scientifique en ce qui concerne les liens 

observés entre la mémoire de travail et les performances mathématiques de calcul et de résolution de 

problèmes. S’y ajoute également un lien avec les compétences de base en mathématiques. À l’instar du 

fonctionnement intellectuel, nous pensons que le lien entre la mémoire de travail et les compétences de 

base en mathématiques est essentiellement dû aux faits arithmétiques fondamentaux mesurés dans cette 

épreuve. Sur le plan de la vitesse de traitement de l’information, en convergence avec la littérature 

scientifique (Mayes & Calhoun, 2007), nous n’observons de corrélation positive qu’avec les performances 

de calcul. Toutefois, malgré cette corrélation, une analyse de régression hiérarchique montre que la 

vitesse de traitement de l’information ne permet pas d’expliquer une portion significative de la variance 

des performances de calcul, une fois que des portions imputables au QI estimé et à la mémoire de travail 

sont prises en compte. L’effet de la vitesse de traitement sur les performances de calcul, bien qu’existant, 

apparait donc négligeable dans un contexte sans limite de temps.  

3.2.3 Liens entre le sexe et les performances mathématiques 

Des liens entre le sexe et la qualité des performances de compétences de base en mathématiques (r = -

0.45 ; p<.01) et de résolution de problèmes (r = -0.46 ; p<.01) ont été observés. Les filles de notre 

échantillon présentaient des performances significativement plus faibles que leurs homologues masculins. 

La présence d’un tel écart pourrait être liée à notre procédure de recrutement. En effet, certains auteurs 

ont montré que les symptômes comportementaux du TDAH chez les jeunes filles tendent à être plus 

discrets (Loyer Carbonneau et al., 2020). De plus, il existerait un biais de perception, notamment chez les 

enseignants, qui les pousseraient à référer davantage les garçons que les filles pour des évaluations 

diagnostiques, notamment en présence de symptômes d’hyperactivité-impulsivité, jugés plus 

problématiques (Sciutto et al., 2016). De même, les parents tendraient à trouver moins problématiques 

des symptômes de TDAH semblables présentés selon une description féminine par rapport à une 

description masculine (Ohan & Johnston, 2005). Ainsi, pour être perçus, et par le fait même diagnostiqués, 

les symptômes comportementaux du TDAH doivent bien souvent être plus sévères chez les filles que chez 
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les garçons (Mowlem et al., 2019), et les jeunes filles diagnostiquées présentent généralement des 

altérations plus importantes de leur fonctionnement que les garçons (Nikolas & Nigg, 2013 ; O’Brien et al., 

2010). Paradoxalement, nous pourrions donc avoir favorisé un tel écart en exigeant la présence d’un 

diagnostic clinique posé par un professionnel lors de notre recrutement.  

3.2.3.1 Sexe et temps d’exécution 

De façon strictement empirique, notre étude nous a confrontés à une situation inattendue, laquelle n’a 

pas été présentée dans nos données ci-dessus par manque de puissance statistique. Lors des entrevues 

d’expérimentation, si l’évaluation du fonctionnement intellectuel, de la mémoire de travail et de la vitesse 

de traitement de l’information se passait selon le délai prévu (environ 60 minutes en tout), cela n’était 

guère le cas de l’évaluation du fonctionnement mathématique, sujette à une importante variabilité sous 

forme d’une lenteur extrême. Ainsi, certains participants restaient dans l’intervalle prévu d’environ 1h30 

pour la réalisation des 5 épreuves mathématiques administrées, tandis que d’autres prenaient jusqu’à 

2h30 pour réaliser les mêmes épreuves. Malheureusement, le temps n’a été enregistré que pour 35 

participants et, compte tenu notamment de l’absence de normes dans la population générale sur cette 

question, les résultats n’ont pas permis de tirer des conclusions. La particularité de ces données non 

diffusées est qu’elles semblent indiquer une lenteur particulière en mathématique chez les jeunes filles 

par opposition à leurs homologues masculins. Des liens semblent également présents avec le 

fonctionnement intellectuel estimé, un meilleur fonctionnement intellectuel donnant lieu à un traitement 

plus rapide des épreuves mathématiques, mais dans une légèrement moindre mesure. Aucun lien ne 

semble se dégager avec la sévérité des comportements du TDAH, qu’il s’agisse de l’inattention ou de 

l’hyperactivité-impulsivité, ni davantage avec les aptitudes de vitesse de traitement de l’information ou 

de mémoire de travail. S’il est important de ne pas tirer de conclusions hâtives compte tenu de la fragilité 

de ces données et du contexte méthodologique mal adapté à cette mesure improvisée, elles interrogent 

tout de même sur l’existence d’une différence de rapidité du traitement spécifique aux mathématiques 

en fonction du sexe dans le TDAH. Plusieurs explications peuvent être avancées au regard de la littérature 

scientifique, mais de plus amples recherches semblent d’emblée nécessaires, avec un cadre mieux 

contrôlé concernant le temps par item et un groupe contrôle permettant une comparaison fine avec la 

population générale. Ce phénomène apparait d’autant plus surprenant que la littérature scientifique 

documente régulièrement des aptitudes de vitesse de traitement de l’information supérieure chez les filles 

par rapport aux garçons dans la population générale (Arnett et al., 2015; Roivainen et al., 2021; Sturm et 

al., 2018; Tillman et al., 2009). Il pourrait ainsi s’agir d’une atteinte de la vitesse de traitement spécifique 
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aux mathématiques telle que décrite par certains auteurs (Cheng et al., 2021), laquelle affecte plus 

spécifiquement les filles (Carr et al., 2008). Il serait alors intéressant d’investiguer dans quelle mesure le 

phénomène est indépendant du TDAH ou potentiellement aggravé par celui-ci. Alternativement, certaines 

études ont mis en évidence une atteinte plus importante des capacités de fonctionnement intellectuel 

chez les jeunes filles présentant un TDAH par comparaison à des garçons présentant des symptômes 

équivalents (De Rossi et al., 2022; Gershon & Gershon, 2002). Une telle atteinte pourrait indirectement 

altérer les performances mathématiques sur le mode d’une certaine lenteur, mais la littérature 

scientifique manque de pistes sur cette question. En convergence avec cette hypothèse, dans notre 

échantillon, les garçons présentaient de meilleures performances de fonctionnement intellectuel estimé 

que les filles, une différence qui pourrait avoir été induite par notre procédure de recrutement comme 

nous le mentionnions plus tôt. 

3.3 Téléneuropsychologie : Méthode d’expérimentation à distance 

Un enjeu très particulier de cet essai doctoral concerne l’administration quasi-exclusive d’un protocole de 

recherche à distance. 

L’administration d’épreuves psychométriques et cognitives en vidéoconférence est susceptible de 

soulever des interrogations légitimes quant à sa validité, tant dans la faisabilité de l’administration que 

dans la fiabilité des performances qu’elle enregistre, ainsi que dans l’utilisation de normes 

psychométriques établies initialement en face à face. 

L’administration d’épreuves neuropsychologiques à distance ou téléneuropsychologie est une technologie 

balbutiante qui se développe lentement depuis les vingt dernières années. Auparavant objet d’une 

certaine circonspection, elle connait un essor fulgurant depuis le début de la pandémie de Covid-19 

(Coronavirus Disease 2019), ce qui a rendu foisonnante la littérature scientifique à ce propos. Les 

questionnements concernant cette pratique préexistaient toutefois à la pandémie mondiale, poussés par 

des raisons d’accès aux soins, de commodité, de satisfaction et d’économies financières, notamment sur 

certains territoires particulièrement vastes (Wadsworth et al., 2016), à la population vieillissante 

(Wadsworth et al., 2018) ou souffrant d’infrastructure ou d’un filet socio-économique plus fragile 

(Adjorlolo, 2015). Les études prépandémiques ont essentiellement investigué la téléneuropsychologie 

selon une perspective adulte (Galusha-Glasscock et al., 2016) ou plus encore gériatrique (Harrell et al., 

2014; Munro Cullum et al., 2014; Wadsworth et al., 2018; Wadsworth et al., 2016), les études pédiatriques 
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faisant figure de rares exceptions et s’illustrant souvent des faiblesses méthodologiques telles qu’un très 

faible nombre de participants confinant à l’étude de cas (Ragbeer et al., 2015). De fait, dans une méta-

analyse, Brearly et ses collègues (2017) mettaient en évidence une bonne validité de la télépratique en 

neuropsychologie par vidéoconférence en s’appuyant sur les données collectées depuis le début des 

années 2000. En effet, dans la plupart des études considérées, aucune différence significative n’était 

constatée entre les performances obtenues en personne et celles obtenues par téléconférence chez 

l’adulte et la personne âgée. Seules quelques performances semblaient significativement diminuées, ceci 

selon une faible taille d’effet (un dixième d’écart-type environ), indiquant une relativement bonne fiabilité 

du processus. Fait intéressant, les études impliquant des groupes de participants plus jeunes (65 - 75 ans), 

ou des réseaux à haute vitesse pour l’époque présentaient moins de variabilité dans les performances que 

les études avec des personnes plus âgées ou présentant un réseau de plus faible qualité. Une revue de 

littérature scientifique réalisée en 2020 (Geddes et al.), également centrée sur la gériatrie et portée par la 

pandémie mondiale, incline dans le même sens, soulignant un consensus croissant concernant la fiabilité 

et la validité des entrevues et des évaluations cognitives par téléconférence. En ligne avec ces 

constatations, plusieurs études récentes ont démontré une bonne validité de l’évaluation 

téléneuropsychologique, tant auprès de populations âgées (Alegret et al., 2021; Parks et al., 2021) que de 

populations plus jeunes ou présentant d’autres défis spécifiques (Chapman et al., 2019; Chapman et al., 

2020). Ainsi, à l’instar des études gériatriques, une étude australienne portant sur l’épilepsie (Tailby et al., 

2020) a permis de mettre en évidence des performances cognitives prototypique de l’épilepsie chez des 

participants adultes âgés de 18 à 60 ans rencontrés et évalués en téléneuropsychologie à la suite d’un 

premier épisode épileptique idiopathique. Les atteintes identifiées étaient semblables aux atteintes 

habituellement rencontrées dans ce type de trouble, notamment dans les sphères de la vitesse de 

traitement de l’information, du fonctionnement exécutif, de la mémoire antérograde, du langage et de la 

mémoire de travail. 

Si, à l’heure actuelle, la littérature scientifique concernant la téléneuropsychologie débute et demeure 

pauvre, elle l’est tout particulièrement dans la sphère pédiatrique, notamment lorsque l’on recherche des 

études portant sur un échantillon de taille élevée et possédant une structure expérimentale solide. À cet 

égard, deux études récentes se distinguent. Harder et al. (2020) ont effectué une étude auprès de 58 

enfants âgés de 6 à 20 ans et présentant diverses pathologies neurologiques rares (myélite transverse, 

sclérose multiple ou syndrome clinique isolé, encéphalomyélite aigüe disséminée, névrite optique, 

neuromyélite optique, autres). Cette étude avait pour ambition d’investiguer la validité de l’évaluation 
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neuropsychologique réalisée en télépratique directement depuis le domicile du participant. L’évaluation 

portait sur un large éventail d’épreuves psychométriques et de fonctions cognitives (mémoire, vocabulaire, 

empans auditifs, vitesse de traitement, intégration visuomotrice et perception visuelle, fluences littérales 

et sémantiques, dénomination rapide, inhibition cognitive, lecture, calcul, conscience phonologique), 

reflétant la réalité des évaluations cognitives en personne, tout en limitant l’usage d’instruments et en 

favorisant les épreuves de nature verbale. À l’aide d’un plan expérimental croisé (crossover design) dans 

lequel les participants recevaient tour à tour une évaluation en télépratique depuis leur domicile et une 

évaluation semblable en personne ou inversement, ils ont ainsi pu montrer une bonne validité de la 

téléneuropsychologie au domicile, tant en termes de fiabilité que de faisabilité. À l’instar de cette première 

étude, une autre étude récente réalisée auprès de 129 jeunes a permis de montrer une bonne validité de 

l’évaluation en téléneuropsychologie au domicile, en offrant toutefois un arbre de décision détaillé quant 

à sa faisabilité contextuelle (Ransom et al., 2020). 

La faisabilité revêt un caractère d’importance dans la mesure où celle-ci doit être vérifiée en continu, non 

seulement au préalable, mais également durant l’entrevue. De nombreux guides de pratique et études de   

cas ont ainsi fleuri au cours de la dernière année, soulignant notamment certaines failles, par exemple 

l’absence de standardisation des épreuves ou de normes appropriées pour la télépratique. Tous soulignent 

également la nécessité de réunir des conditions adéquates (lieu calme, distracteurs absents, connexion 

internet de bonne qualité, matériel performant et écran de taille adéquate), sans aide (calendrier, notes, 

etc.) et de tenir compte des particularités sensori-motrices susceptibles de nuire à la qualité de l’entrevue 

(p.ex. perte d’audition). Enfin, l’existence de facteurs limitants tels que l’âge du patient, ou la disponibilité 

et le degré de maîtrise des outils informatiques adaptés, ainsi que les restrictions liées aux épreuves 

nécessitant un matériel particulier (épreuves instrumentales) sont fréquemment mentionnées (Bloch et 

al., 2021; Booth et al., 2020; Koterba et al., 2020; Loman et al., 2020; Nussbaum et al., 2021; Peterson et 

al., 2020; Salinas et al., 2020; Sherwood & MacDonald, 2020) 

Fait intéressant, l’équipe de Brearly et al. (2017) s’est également intéressée à la question des fluctuations 

de performances liées aux avaries technologiques (perte du son, décalage ou perte de connexion, etc.) 

dans les différentes études considérées. En effet, certaines tâches sont susceptibles d’être perturbées de 

façon critique par ces perturbations, notamment lorsqu’il n’est pas permis de répéter un essai, ou lorsqu’il 

existe une mesure de temps précise ou un délai à respecter. Les observations ne permettaient pas 
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d’identifier une faiblesse particulière des performances dans les tâches a priori les plus sensibles à ce type 

d’avarie (p.ex. empans), ceci lorsqu’il s’agissait de tâches reposant sur une modalité de réponse verbale. 

En mars 2020, alors que notre recrutement expérimental venait à peine de démarrer, la pandémie 

mondiale de Covid-19 a propulsé ce projet dans une tempête pour le moins imprévue. Jusqu’alors, 

l’ensemble de l’étude avait été pensé à une échelle locale, montréalaise, et nécessitait la venue des 

participants en laboratoire ou le déplacement de l’expérimentateur dans des écoles afin de réaliser 

l’expérimentation. En nous appuyant sur les rares publications disponibles sur ce sujet à l’époque, ainsi 

qu’en nous fiant à notre bon sens, nous avons entrepris d’adapter le protocole d’évaluation 

psychométrique prévu dans l’étude afin de l’administrer à distance dès avril 2020. La validité de cette 

démarche semble nettement appuyée par la littérature scientifique présentée ci-avant. Malheureusement, 

certaines épreuves nécessitant la manipulation de matériels spécifiques ont dû être abandonnées, une 

limite de la téléneuropsychologie déjà soulignée par plusieurs auteurs (Harrell et al., 2014; Wadsworth et 

al., 2018). Ainsi, ni la mémoire de travail spatiale, ni les fonctions exécutives telles que l‘inhibition, la 

planification ou la flexibilité mentale n’ont pu être évaluées, limitant ou rendant plus hypothétiques par 

le fait même certaines de nos conclusions. 

3.4 Perspectives de recherches futures 

Pour rappel, l’une des plus grandes limites de notre étude est l’absence de groupe contrôle. La 

comparaison à l’aide d’échantillons normatifs pancanadiens présente certaines limites intrinsèques dont 

une méconnaissance de la variabilité individuelle aux épreuves dans la population générale locale à 

l’exception d’un indice de variabilité global. De plus, cette méthode n’aura pas permis d’investiguer des 

jalons inexplorés tels que le délai par essai aux différentes épreuves, confinant nos analyses statistiques à 

notre groupe expérimental sur cette question. Si l’usage d’une telle méthode dans une perspective 

exploratoire était pleinement justifié, il serait pertinent pour une prochaine étude d’utiliser un groupe 

contrôle, particulièrement considérant les particularités inhérentes au Québec en termes de qualité 

d’enseignement des mathématiques, lesquelles sont nettement supérieures à celles du reste du Canada 

(IEA, 2019). Il serait également judicieux d’élargir l’exploration des effets de la sévérité de l’inattention à 

d’autres sphères mathématiques, notamment la géométrie et les estimations mathématiques (Ganor- 

Stern & Steinhorn, 2018; Sella et al., 2012), lesquelles pourraient révéler des portraits différents, eut-égard 

aux fonctions cognitives qu’elles sollicitent. Par ailleurs, d’autres mesures pertinentes pourraient être 

ajoutées, telles qu’une mesure d’anxiété mathématique, une forme d’anxiété dont les effets sont 
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susceptibles de saboter les performances mathématiques, spécifiquement les automatismes 

arithmétiques (Buratta et al., 2019), ou encore une mesure des capacités de vigilance métacognitive dont 

l’incidence sur le calcul est avancée par certains auteurs (Bellon et al., 2019). La motivation scolaire 

pourrait également être un paramètre intéressant à mesurer, celle-ci étant susceptible d’altérer la vitesse 

de traitement spécifique en mathématiques (Smith et al., 2019). Enfin, afin d’évaluer différentes fonctions 

exécutives, il serait important d’explorer les difficultés en laboratoire, permettant d’utiliser du matériel ne 

pouvant être utilisé à distance. 

3.5 Conclusions 

Le constat majeur de cet essai doctoral est la confirmation du rôle de la sévérité des comportements 

d’inattention sur les performances mathématiques dans l’ensemble des sphères mathématiques 

explorées, à savoir les compétences de base en mathématiques, les performances de calcul et les 

performances de résolution de problèmes. À l’opposé la sévérité des symptômes d’hyperactivité- 

impulsivité ne présente aucune incidence similaire. Ainsi, alors que les enfants référés pour une évaluation 

le sont généralement aux motifs de comportements de type hyperactif-impulsif, particulièrement 

dérangeants pour la dynamique d’enseignement, nos données indiquent que la réussite académique en 

mathématique est principalement tributaire de l’inattention. Ce constat invite la nécessité d’une meilleure 

sensibilisation du corps éducatif à la détection des comportements d’inattention, plus discrets, mais 

autrement plus délétères pour les apprentissages des jeunes. L’approche selon un continuum basée sur la 

sévérité des comportements d’inattention observés peut constituer un critère de vigilance utile tant pour 

les évaluateurs que pour le corps enseignant. Autrement dit, chez les jeunes présentant un degré 

d’inattention élevé, au-delà d’une intervention directe sur les symptômes et leurs effets en classe, il serait 

important de s’assurer de l’absence d’accumulation de lacunes dans les apprentissages mathématiques. 

L’autre constat d’intérêt de cet essai doctoral est l’incidence pérenne du TDAH sur les compétences de 

base en mathématiques. Une telle atteinte constitue un frein majeur potentiel aux apprentissages avancés 

en mathématiques et devrait faire l’objet d’une intervention prioritaire.



ANNEXE 1 : QUESTIONNAIRE “HISTOIRE MÉDICALE ET DES APPRENTISSAGES” 

 

 

Projet de recherche : De l’influence des formes de présentation du trouble du 

déficit de l’attention sur les aptitudes mathématiques 

 

QUESTIONNAIRE À COMPLÉTER PAR TÉLÉPHONE 

 
 

Code de l’enfant :  

Code du parent :  

Date :  

 
1) Trouble du déficit de l’attention 

 
« Votre enfant a-t-il un diagnostic de TDAH □ (trouble du déficit de l’attention avec hyperactivité) ou 
de TDA □ (trouble du déficit de l’attention sans hyperactivité) ? » 
 

 OUI      NON.     
 

Si oui, « Ce diagnostic a-t-il été posé par un professionnel habilité, soit un médecin □ ou un 
neuropsychologue □ ? » 
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 OUI      NON.   

 
Si oui, « Votre enfant suit-il une prescription médicamenteuse en lien avec ce diagnostic » 
 

 OUI      NON.   
   

Si oui, « De quel traitement s’agit-il ? » et « A quels fréquence et dosage est-il consommé ? » 
 
_______________________________________________________________________________ 
 
 
« L’un ou l’autre des parents présente-t-il un TDA / TDAH diagnostiqué ou soupçonné par 
l’entourage ? » Si oui, « Précisez » : 

 

 
2) Antécédents médicaux de l’enfant 

 
« Votre enfant a-t-il un autre diagnostic de trouble neurodéveloppemental (ex : 
dyslexie/dysorthographie, dyscalculie, dyspraxie, dysphasie, trouble du spectre de l’autisme, syndrome 
Gilles de la Tourette, etc.) ? » 
 

 OUI      NON.   
 

 
« Votre enfant a-t-il un diagnostic de trouble psychiatrique (schizophrénie, bipolarité, dépression, 
trouble anxieux, etc.) ? » 
 

 OUI      NON.   
 

 
« Votre enfant a-t-il un diagnostic de trouble neurologique (épilepsie, tumeurs cérébrales, accident 
vasculaire, commotion cérébrale, etc.) ? » 
 

 OUI      NON.   
 
 
« Votre enfant a-t-il un diagnostic de maladie chronique (maladie métabolique, maladie 
endocrinienne) ? » 
 

 OUI      NON.   
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« Votre enfant a-t-il un trouble d’abus de substances ? » 
 

 OUI      NON.   
 

 
Si oui à l’une des questions qui précèdent, « Précisez » : 

 

 
 
 
 
« Votre enfant suit-il une prescription médicamenteuse autre que pour le TDA/H ? » 
 

 OUI      NON.   
  
Si oui, « Précisez » (molécule, quantité et fréquence) : 

 

 
3) Apprentissages et services 

 
« Constatez-vous des difficultés particulières dans certaines matières scolaires ? » Si oui, « Précisez » : 

Force scolaire : 
 
 
Faiblesse scolaire :  

 
« Votre enfant reçoit-il des services spécialisés à l’école ? »  
 



 

56 

 OUI      NON.   
 

Si oui, « Quels services votre enfant a reçus en milieu scolaire ? A quelle fréquence ? » 

 
Plan d’intervention en place ?  

 
4) « À votre connaissance, votre enfant est-il atteint d’un trouble visuel (p.ex. : Convergence binoculaire, 

astigmatisme, hypermétropie, autre…) ? » 
 

 OUI      NON.   
 

Si oui, « Quel est ce trouble ? »  
_________________________________________________________ 
 
« Sa vision est-elle corrigée (lunette, verre de contact) ? »  
 

 OUI      NON.   
 
5) « À votre connaissance, votre enfant est-il atteint d’un trouble de l’audition ? 

 
OUI      NON.   

 
Si oui, « Quel est ce trouble ? »  
_________________________________________________________ 
 
 

Services 

Cochez si 

oui 

Année(s) 

scolaire(s) 

Fréquence (ex : 

1x/sem 

Depuis quand ? 

Orthophonie □    

Orthopédagogie □    

Education 

spécialisée ou 

Psychoéducation 

□   

 

Psychologie 

scolaire 
□   
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6) « Quelle est la langue maternelle de votre enfant? » ______________________________________  
 

Si la langue maternelle de l’enfant est autre que le français « Depuis combien d’années fréquente-t-il 
une école francophone? »  ________________________________________________________  

 
 
7) « Dans quelle ville et quel quartier résidez-vous? » 

_______________________________________________________________________________ 
 

8) « Quel est le dernier niveau de scolarité complété »: 

 Père Mère Tuteur 

Secondaire □ □ □ 

Diplôme 

d’étude 

professionnelle 

□ □ □ 

Collégial □ □ □ 

Baccalauréat □ □ □ 

Maîtrise □ □ □ 

Doctorat □ □ □ 

 

9) « Quel est l’emploi actuel ? » :  
de la mère?  _____________________________________________________________________ 
du père? ________________________________________________________________________ 
du tuteur (s’il y a lieu)? ____________________________________________________________  
 

 
 
 

Questionnaire complété par : _________________________________ 
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