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RESUME

Cet article vise a sensibiliser les enseignantes et les enseignants du secondaire aux les difficultés que nous
avons nous-méme rencontrées en tant qu’enseignant au secondaire pendant plusieurs années au Congo et en
France avant d’enseigner les mathématiques et la didactique des mathématiques a I’université. Il met en
évidence quelques obstacles, difficultés et erreurs logicolinguistiques qu’il faudra prendre en compte lors
de I’enseignement des mathématiques aux jeunes éléves du secondaire, du Congo ou d’ailleurs en Afrique.

ABSTRACT

The aim of writing this article is to make secondary teachers be aware of the difficulties that we had
encountered as a secondary teacher of mathematics in Congo and France for many years before teaching
mathematics and didactic of mathematics in university. This article highlights some logico-linguistic
obstacles and difficulties that take into account the teaching of mathematics to young secondary people in
Congo and anywhere else in Africa.
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1. INTRODUCTION

A la base de ce travail se situe une analyse des difficultés logicolinguistiques
qu’éprouvent les €léves congolais (14-17 ans) en mathématiques. Ces difficultés sont un
obstacle a la compréhension de plusieurs notions enseignées en mathématiques d’une
part, parce que les ¢léves de cet age sont expos€s a une terminologie nouvelle et d’autre
part, parce que 1’enseignement doit les conduire de fagon concomitante a la formation des
concepts logiques et mathématiques et qu’« autour de 14-17 ans, les €léves sont en pleine
construction de leur systéme de connaissances mathématiques. » (Kazadi, 2005).

Ce travail est subdivisé en deux parties: dans un premier temps, nous analysons
quelques-unes des erreurs ou difficultés logicolinguistiques observées aupres des éleves
congolais de 14-17 ans. Dans un deuxiéme temps, nous nous interrogerons sur 1’utilité et
la nécessité d’enseigner les mathématiques en langues africaines, puisque les erreurs et
les difficultés logicolinguistiques que I’on peut relier aux structures de nos langues sont
souvent avancées comme argument de base pour qu’on enseigne les mathématiques en
langues aftricaines.

2. ANALYSE DES QUELQUES DIFFICULTES LOGICOLINGUISTIQUES

Nous plagons les difficultés logicolinguistiques des €léves congolais selon trois niveaux
différents :

- Le premier niveau est sociolinguistique. A ce niveau, la difficulté essentielle
réside dans 1’adaptation des langues congolaises au frangais et dans la maitrise de
certaines subtilités de la langue francaise et de ses abus de langage. Il faut
souligner que certaines expressions utilisées au Congo ne correspondent plus aux
modalités de la langue francaise telle qu’on la pratique en Belgique, en France ou
au Québec par exemple. Le frangais que 1’on parle et on écrit au Congo foisonne
d’images qui correspondent aux propres mentalités et a la fagon dont les congolais
se sont appropriés cette langue en détournant parfois le sens de certains mots. A
ce niveau, I’enseignant des mathématiques devrait étre excessivement prudent car
il serait mal venu de vouloir corriger ces images. Au contraire, il pourrait étre
didactiquement intéressant de les utiliser afin de faciliter la compréhension des
concepts mathématiques par les éléves.

- Le deuxiéme niveau est /inguistico - mathématique. La difficulté majeure réside
dans I’adaptation du francais a I’expression correcte des faits mathématiques.
L’expression mathématique doit partager non seulement la rigueur et la précision
mais aussi la simplicité. Les éléves doivent s’habituer a s’exprimer clairement en
ayant recours a une terminologie simple mais précise.

- Le troisiéme niveau est logico — mathématique. La difficulté principale se trouve
dans le passage du langage naturel (frangais ou langues congolaises) au langage
formel des mathématiques. Une autre difficulté non moins importante a ce niveau
concerne I’interaction entre langue naturelle et écriture symbolique.



Les exemples suivants illustrent les difficultés rapportées précédemment. L’ordre de
niveaux de difficultés n’est pas nécessairement respecté car il y a imbrication de ces trois
niveaux dans ces exemples.

2.1 Difficultés sur la réunion et I’intersection des ensembles

2.1.1 Difficultés sur la réunion des ensembles

Il s’agit ici de I’introduction de la réunion et de I’intersection des ensembles. Dans la
classe observée, nous nous sommes apercus que les ¢€leves savaient bien réciter les
définitions de la réunion et de D’intersection des ensembles telles qu’elles ont été

enseignées :

a) «A U B est I’ensemble des éléments qui appartiennent a 1’un au moins
des ensembles A et B »,

ou encore
b) « Soient A et B deux sous-ensembles quelconques de E. On nomme
réunion de A avec B, le sous-ensemble de E, not¢ A U B tel que:
AUB={xegAouxeB}»
c) « A N B est I’ensemble des éléments communs a A eta B »,
ou encore

d) « Soient A et B deux ensembles quelconques de E. On nomme intersection de
Aetde B,not¢t ANB,telque ANB={xeAetxeB}».

L’application de ces définitions bien récitées par les éleéves ont révélé les difficultés
suivantes sur la réunion des ensembles.

Lorsque I’enseignant demande aux éléves de déterminer AU B avec : A = {0, 2, 4, 8, 10}
et B={2,4,5,7, 11}, en utilisant des diagrammes, nous constatons ces deux cas que
nous présentons ci-dessous :

1. Un¢éleve écrit: AU B={0,8,10,5,7, 11}.

A 0

10 2

11




Lorsque nous lui demandons pourquoi il ne prend pas en compte les €léments 2 et 4, il dit
tout simplement que ce sont les ¢léments de I’intersection. Par conséquent, il ne peut pas
les prendre. La difficulté réside dans I’expression « /'un au moins » qui n’est pas bien
comprise ici, par I’éleve. Si nous faisons un lien avec les langues congolaises, nous ne
trouvons aucune expression traduisant fidélement « /'un au moins » a moins de faire une
traduction littérale en calquant le francais, ce qui n’enléve rien a la difficulté de cet éleve.

2. Un autre éléve propose cette solution: A U B= {2,4,5,7,11}.

Cet ¢léve ne cite que les éléments du deuxiéme ensemble de la réunion. Lorsque nous le
prenons a part en lui proposant de déterminer B U A, il écrit: B U A = {0, 2, 4, 8, 10}.
Donc, il donne toujours les éléments du dernier ensemble de la réunion. C’est une
situation surprenante. Alors une idée nous est venue a I’esprit : lui demander dans sa
langue maternelle, le Luba-Kasai (Groupe L.31 de la classification de M. Guthrie), et en
mettant devant lui d’abord deux objets de nature différente, une montre et une chaussure :
« Mpesha diba ani tshisabata » (donnez-moi la montre ou la chaussure) et ensuite devant
deux objets de méme nature, un crayon rouge et un crayon noir: « Mpesha katshi
kakunza ani katshi kafika » (Donnez-moi un crayon rouge ou un crayon hoir).

Comme résultat dans les deux expériences, cet €éléve n’a apporté que I’objet cité en
dernier. Faut-il penser que c’est le « ou exclusif » du langage courant (naturel) qu’utilise
cet ¢leve tout en privilégiant le deuxiéme ensemble cit¢ ? Si oui, nous nous trouvons
devant un autre probléme de I'utilisation du « ou » dans les langues congolaises. Ceci
mérite bien une explication. Dans les langues occidentales, en frangais tout au moins, on
dit par exemple : « Jean ou André peut venir », le verbe pouvoir s’accorde avec un seul
sujet, ce qui laisse supposer que le « ou » est exclusif. Tandis que dans les langues
congolaises (2 part les intellectuels qui veulent calquer les langues occidentales), on dira :
«Jean ani André badi buakulua » qui signifie « Jean ou André peuvent venir ». Donc le
verbe pouvoir s’accorde avec les deux sujets. Ce qui complique notre analyse sur le
« ou » utilisé qui peut étre inclusif ou exclusif.

La plupart des erreurs d’incompréhension logique sont liées au substrat linguistique ou au
comportement sociologique du milieu de I’individu. A cet effet, nous rapportons cette
anecdote : Nous trouvant a Paris, mon oncle que je classe parmi les intellectuels, car il est
enseignant dans une école au Congo, nous écrit une lettre en frangais en notant ceci :
« Envoyez-moi un pantalon ou une chemise ». Tout le monde comprend bien que c’est un
« ou exclusif » qu’il utilise, c’est-a-dire que nous avons le choix entre un pantalon ou une
chemise. Mais non ! Tout en écrivant en frangais, notre oncle fait fonctionner ce « ou »
comme s’il s’agissait d’un «et» ou dun «ou inclusif». C’est un « ou » que nous
qualifions de «ou sociologique ». Ayant envoyé uniquement un pantalon, il nous
reprochera plus tard : « Il fallait aussi m’envoyer une chemise car le pantalon ne se porte
pas seul ». 1l va de soi que dans la langue frangaise, quand quelqu’un dit : « Prétez-moi
20 $ ou 50 $ », on ne pensera pas a préter 70 $ !



2.1.2 Difficultés sur I’intersection des ensembles

Quant a I’intersection des ensembles, il n’y a pas de confusion possible sur I'utilisation
du connecteur « et », mais il faut tout de suite dire que les ¢€léves congolais utilisent
souvent un élément renforceur dans la définition de I’intersection. Ce qui peut paraitre
comme une tautologie. Ils diront souvent : « 4 N B est [’ensemble des éléments communs
a A et a B ala fois » ou encore « A N B est [’ensemble des élements appartenant a A et a
B en méme temps ». « A la fois» et « En méme temps » sont deux expressions qui
facilitent la compréhension de ces deux définitions. Des tels « renforceurs » sont
indispensables dans 1’enseignement des ¢€léves congolais ou africains, car ils servent
souvent a clarifier les définitions et les théoremes.

Pour terminer avec les difficultés sur la réunion et 1’intersection des ensembles, nous
pouvons souligner une autre difficulté et non moins importante provenant des
représentations graphiques. Les représentations graphiques font partie du langage
mathématique oral et écrit. Elles servent a véhiculer le raisonnement mathématique
(Kazadi, 2006). Nous avons constaté que chez les éleves de 14 ans, le raisonnement est
souvent géné par ’utilisation abusive de représentations fallacieuses, méme si celles-ci
sont utilisées de bonne foi par les enseignants. Un exemple suffit pour illustrer notre
pensée. Dans une classe de 3° secondaire, un éléve dira que ces deux ensembles A et B
sont disjoints. Par contre, les ensembles C et D ne le sont pas, car les diagrammes ne sont
pas séparés.

Alo Bl »
4
7 4 8
5 10
C |2
4 5
3 D
8 9

2.2 Difficultés liées a la quantification

Lors de I’introduction des mathématiques dites « modernes » on a semblé mettre 1’accent
sur la terminologie dans le langage ensembliste. Il s’est créé un arsenal trés puissant de
terminologie, parfois ésotérique, a se demander si les ¢leves de 14-17 ans, méme au-dela
sont capables d’y comprendre quelque chose. Mais on a semblé oublier I’organisation, la



structuration des phrases mathématiques, donc la syntaxe ou la quantification joue un role
trés important.

De la classe de premiere secondaire jusqu’en terminale, peu de programmes dans le
monde consacrent place une particulicre a I’enseignement des quantificateurs. Tres
souvent, on se contente de les utiliser d’une fagon implicite, ou comme des abréviations,
ou encore on les évite tout simplement.

L’une des difficultés sur la quantification dans les classes ou on les utilise explicitement
tient au fait, d’une part, qu’elle est souvent parachutée sans paraitre motivée par des
situations effectivement rencontrées par les éléves. Pourtant les occasions qui permettent
de I’introduire sont nombreuses. D’autre part, une autre difficulté tient au fait que I’on
tombe dans le travers qui consiste a privilégier les symboles « V » et «3» qui sont certes
« parlants » ou « signifiants » pour les ¢éléves et peut-€tre particulierement commodes,
mais sont souvent considérés par eux comme des signes sténographiques.

Un point important a souligner lorsqu’on enseigne les quantificateurs aux éléves
congolais, c’est d’étre vigilant sur les expressions des quantificateurs utilisées en francais
qui, la plupart du temps, ne correspondent pas aux expressions en langues congolaises.
Dans les langues congolaises, 1’expression de la quantification utilise le redoublement du
prédicat, alors que certaines langues comme le frangais ont perdu ce redoublement. Ceci
ajoute une autre dimension aux difficultés des éléves. Par exemple, en Luba-Kasai, on
dira « x yonsu yonsu » (x tout, tout) pour « Pour tout x ». Ce redoublement est important
pour les ¢éléves a tel point que si I’on n’insiste pas la dessus; ils demandent souvent :
« Est-ce pour tout, tout x ? ». Il est nécessaire pour I’enseignant d’insister sur le « tout,
tout » pour une meilleure compréhension des éleves. Cette insistance est conforme aux
langues congolaises, et apres tout, elle n’enléve rien au raisonnement mathématique.

On peut aussi remarquer qu’on retrouve ce redoublement dans les langues congolaises
pour exprimer une évaluation intensive : « Tout blanc » se dit « Blanc, blanc », « Tout
haut » se dit « Haut, haut » ou pour signaler de totalité : « Celui-la, celui-la » ou « Moi,
moi ».

Une autre difficulté sur la quantification provient de I’intervention du connecteur « et »
dans son expression. Il aide souvent a exprimer la quantification. Par exemple, en Luba-
Kasai : « Mbigu ne mbingu » en traduction littérale donne : « Semaine et semaine » et
toute I’expression signifiant : « Toutes les semaines ».

Pour montrer I’importance des difficultés des éléves qui sont soumis a une traduction de
la langue congolaise vers la langue frangaise, considérons ces deux énoncés :

1) «L’élément de chaque ensemble» (Nkatu ka tshisumbu ne tshisumbu en
I’¢lément d’un ensemble et d’un ensemble);

2) « L’élement de tous les ensembles » (Nkatu ka bisumbi bionsu en 1’¢lément de
tous les ensembles)



Nous faisons remarquer que la substitution de « chaque » a « tous » peut modifier le
contenu mathématique et le sens des énoncés.

Une dernicre difficulté concerne le role des déterminants. Les déterminants jouent un role
trés important dans la quantification en langue francaise. Le déterminant indéfini « un » a
tantot force de «tout» et tantot celle de « quelque », c’est-a-dire il peut signifier le
quantificateur universel « pour tout » ou le quantificateur existentiel « il existe au moins
un ». Par exemple, dans cette phrase célebre : « Un sot trouve toujours un plus sot que lui
qui [’admire », le premier « un » a pour signification « pour tout » et le second a pour
signification « il existe au moins un ». Dans les langues congolaises ou les déterminants
sont sous-entendus, les quantificateurs sont aussi sous-entendus. Il serait dés lors
nécessaire que 1’enseignant soit prudent lorsqu’il introduit les définitions, les postulats ou
les théorémes ou interviennent les quantificateurs implicites. Par exemple, dans le
postulat d’Euclide : «Par un point extérieur a une droite, on peut mener une seule
paralléle a cette droitey.

3. L’ENSEIGNEMENT DES MATHEMATIQUES EN LANGUES
CONGOLAISES

Du point de vue de toutes les difficultés que nous venons d’énumérer, est-il possible
d’enseigner les mathématiques en langues congolaises ? Y a-t-il des obstacles ? A quel
niveau se situent-ils ? Y a-t-il des avantages ou des désavantages d’enseigner les
mathématiques en langues congolaises ?

Les réponses a ces questions constituent a 1’heure actuelle un véritable débat dans les
milieux didactiques en Afrique. Par exemple, dans les pays du Maghreb, I’enseignement
des mathématiques se fait en arabe a 1’école primaire et secondaire et 1’arabisation
semble se poursuivre au niveau supérieur. Par contre en Afrique noire, certaines
expériences ont tourné court. En Tanzanie, par exemple, 1’enseignement des
mathématiques en swahili est arrété a I’école primaire.

Pour notre part, la question fondamentale que nous posons pour le Congo, c’est celle de
savoir pourquoi faut-il abandonner 1’enseignement des mathématiques en francais pour
I’enseignement des mathématiques en langues congolaises ? S’il faut le faire parce que
dans certains pays on le fait ou tout simplement pour des raisons de pseudo-
indépendance, alors 1a, nous pensons que I’expérience ne mérite pas d’étre commencée.
Mais si I’on montre par des études expérimentales bien menées que les difficultés des
¢leves congolais diminuent en enseignant les mathématiques en langue congolaise, alors
la nous adhérons a ce projet non sans appréhension. D’abord parce que les éléves francais
qui étudient les mathématiques en francais éprouvent aussi des difficultés a tous les
niveaux, que ce soit logique, linguistique ou purement mathématique. Ensuite, parce
qu’en étudiant les mathématiques dans les langues congolaises on peut les enfermer dans
un carcan qui ne les permettra pas de communiquer avec le monde mathématique
extérieur. De ce point de vue, nous rejoignons les ¢léves de Soweto (Naidouba, 1981),
qui ne voulaient pas étudier dans leur langue.



La question que nous avons posé¢e a Gerdes (2006) a propos de ’enseignement des
mathématiques dans les langues africaines et la réponse qu’il nous a donnée nous
réconforte, car il abonde dans le sens de maintenir cet enseignement dans les langues
officielles (anglais, espagnol, frangais, portugais, etc.) et non dans les langues
vernaculaires africaines.

Toutes les erreurs et les difficultés des éléves congolais que nous avons soulignées, ici, et
bien d’autres ne peuvent pas étre considérées comme une caricature de faiblesse des
langues africaines. Les mathématiques peuvent s’enseigner dans les langues africaines et
ces langues sont bien capables d’édifier, de soutenir et de véhiculer un raisonnement
mathématique. Toutefois un effort énorme de traduction et d’interprétation s’impose. Il
est aberrant de croire et de penser qu’il existe au monde une langue qui soit proche du
langage mathématique et qu’en enseignant les mathématiques dans 1’une ou 1’autre des
langues africaines on puisse supprimer toutes les difficultés des éléves en mathématiques.

4. CONCLUSION

En conclusion, nous pouvons dire, que d’une fagon générale, il y a une différence entre
les lecons de francais (de langue) et celles de mathématiques. Notons avec Roux et
Lorant-Jolly (2000) que le « frangais des maths » n’est pas le « frangais de tous les
Jjours » (qui n’est lui-méme pas le « frangais de la littérature »). Dans les legons de
francgais, on accorde une large place a I’analyse des procédés syntaxiques et sémantiques
utilisés dans les textes étudiés. Par contre, dans celles de mathématiques, les explications
linguistiques sur les procédés particuliers du langage mathématique sont rares, d’ou la
difficult¢ pour les éléves a remédier par eux-mémes a leur incompréhension en
mathématiques.

Il va sans dire que dans cet état des choses, la formation linguistique et logique des éléves
est plus que nécessaire. Le langage mathématique doit étre considéré comme une matrice
génératrice des mathématiques. Dés lors, il est surprenant de constater que dans plusieurs
pays, y compris le Congo, I’outil « logique et langage mathématique » soit completement
oublié. Il faudrait revenir a un cours systématique de logique et langage mathématique
dans I’enseignement au secondaire. Enfin, I’essentiel de I’effort dans 1’enseignement des
mathématiques doit permettre d’initier les jeunes €léves a I’abstraction, la généralisation,
I’analyse et la synthése, qui, a notre avis, sont des compétences de base pour une bonne
mathématisation et ceci que 1’enseignement soit réalisé dans n’importe quelle langue.
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