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Résumé. Cette présentation vise a sensibiliser les ensetgeaet les enseignants du secondaire aux les
difficultés que nous avons nous-méme rencontréaargrgu’enseignant au secondaire pendant pluseaurges

au Congo et en France avant d’enseigner les matigres et la didactique des mathématiques a I'usitée ||

met en évidence quelques obstacles, difficultésreurs logicolinguistiques qu'il faudra prendrecempte lors

de I'enseignement des mathématiques aux jeunessétkvsecondaire, du Congo ou d'ailleurs en Afrique

Mots-clés: difficultés logicolinguistiques, éleves, Conglidactique.

Introduction

A la base de ce travail se situe une analyse @fésuttés logicolinguistiques qu’éprouvent les

éleves congolais (14-17 ans) en mathématiques. difisultés sont un obstacle a la

compréhension de plusieurs notions enseignées émematiques d'une part, parce que les
éleves de cet age sont exposés a une terminolayieelke et d'autre part, parce que

I'enseignement doit les conduire de fagon concarntéta la formation des concepts logiques
et mathématiques et qu'« autour de 14-17 ans,léee® sont en pleine construction de leur
systeme de connaissances mathématiques. » (K20ad).

Ce travalil est subdivisé en deux parties. Dangdmgre partie, nous analysons quelques-
unes des erreurs ou difficultés logicolinguistiqueservées aupres des éléves congolais de
14-17 ans. Dans la deuxiéme partie, nous nousragieons sur l'utilité et la nécessité
d’enseigner les mathématiques en langues africapugsque les erreurs et les difficultés
logicolinguistiques que I'on peut relier aux sturets de nos langues sont souvent avancées
comme arguments de base pour qu’'on enseigne IéEmatiques en langues africaines.

1. Méthodologie

Les difficultés logicolinguistiques que nous analys proviennent de la collecte de données
qui s’est particulierement appuyée sur I'observaga classe dans le sens de (Van der Maren,
1995). Ces observations intensives d'une durée dwumis ont été faites pendant
I'enseignement des mathématiques dans trois clés868<leves) du secondaire (14, 16 et 17
ans). Ces observations ont été suivies des emsetéflexifs et d’explicitation (Vermerch,
2003) avec un groupe restreint déleves (30 élevas)vue d’expliciter le code de
significations implicites qui guide la compréhemsiales éléves dans les activités
logicolinguistiques en classe.

2. Analyse des quelques difficultés logicolinguisfues

Nous placons les difficultés logicolinguistiquessdéléves congolais selon trois niveaux
différents :

+ Le premier niveau estociolinguistique A ce niveau, la difficulté essentielle réside
dans I'adaptation des langues congolaises au fiaetalans la maitrise de certaines
subtilités de la langue francaise et de ses abukrdgge. Il faut souligner que
certaines expressions utilisées au Congo ne camdspt plus aux modalités de la
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langue francaise telle qu’'on la pratique en Belgjgen France ou au Québec par
exemple. Le francais que l'on parle et on écrit@ango foisonne d’images qui

correspondent aux propres mentalités et a la fadmmt les congolais se sont
appropriés cette langue en détournant parfoisrie ge certains mots. A ce niveau,
I'enseignant des mathématiques devrait étre exaasint prudent car il serait mal

venu de vouloir corriger ces images. Au contrailrgaourrait étre didactiquement

intéressant de les utiliser afin de faciliter lamgwéhension des concepts
mathématiques par les éléves.

* Le deuxieme niveau edinguisticomathématiquelLa difficulté majeure réside dans
I'adaptation du francais a I'expression correcte fé#ts mathématiques. L'expression
mathématique doit partager non seulement la rige¢ua précision mais aussi la
simplicité. Les éléves doivent s’habituer a s’exar clairement en ayant recours a
une terminologie simple mais précise.

» Le troisieme niveau esbgicomathématiquelLa difficulté principale se trouve dans le
passage du langage naturel (francais ou languegolases) au langage formel des
mathématiques. Une autre difficulté non moins ingae a ce niveau concerne
I'interaction entre langue naturelle et écriturenbyplique.

De ce point de vue Durand-Geurrier et al. (2003)lignent que «/[...] le discours
mathématique est véhiculé par la langue vernaeulba pluralité des références qui est déja
un obstacle lorsqu’on travaille dans sa langue melie risque tres vite de devenir
insurmontable s’il s’agit d'une langue seconde;eeti’autant plus que les professeurs ne sont
pas formeés pour repérer ces difficultés. » (p. Rus adoptons l'idée de ces auteurs laquelle
« la structure des langues n’est en général pagwente, loin s’en faut, a la syntaxe logique
qui gouverne le raisonnement mathématique, ce s@icomplique si en outre la langue
maternelle de I'éléve n’est pas congruente avéanigue d’enseignement. » (p. 75).

Les exemples suivants illustrent les difficultéppartées précédemment. L'ordre de niveaux
de difficultés n’est pas nécessairement respectié ga imbrication de ces trois niveaux dans
ces exemples.

2.1 Difficultés sur la réunion et I'intersection &ts ensembles

2.1.1 Difficultés sur la réunion des ensembles
Il s’agit ici de I'introduction de la réunion et dientersection des ensembles. Dans la classe
observée, nous nous sommes apercus que les éraasrs bien réciter les définitions de la
réunion et de I'intersection des ensembles telléslies ont été enseignées :

a) « AU B est 'ensemble des éléments qui appartienndiinaau moins des
ensembles A et B »,

ou encore
b) « Soient A et B deux sous-ensembles quelcond@és On nomme réunion de
A avec B, le sous-ensemble de E, noté&) B tel que :
AU B={xegAouxeB}»
C) « AN B est 'ensemble des éléments communs a A et,a B »
ou encore

d) « Soient A et B deux ensembles quelconques de FioBmme intersection de A et
de B, noté AN B, tel que AN B = {x ¢ A et xe B} ».
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L’application de ces définitions bien récitées (e éleves a révélé les difficultés suivantes
sur la réunion des ensembles.

Lorsque I'enseignant demande aux éléves de déterrAig B avec : A = {0, 2, 4, 8, 10} et
B =1{2, 4,5, 7, 11}, en utilisant des diagrammasus constatons ces deux cas que nous
présentons ci-dessous :

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

0

11

Lorsqu’en entretien d’explicitation, nous lui derdans pourquoi il ne prend pas en compte
les éléments 2 et 4, il dit tout simplement quesoat les éléments de lintersection. Par
conséquent, il ne peut pas les prendre. La difécdside dans I'expressior’’én au moins»

qui n'est pas bien comprise ici, par I'éleve. Siumdfaisons un lien avec les langues
congolaises, nous ne trouvons aucune expressiduoigeat fidelement kun au moins» a
moins de faire une traduction littérale en calquienfrancais, ce qui n’enléve rien a la
difficulté de cet éléve.

2. Un autre éléve propose cette solutionJAB = {2, 4, 5, 7, 11}.

Cet éleve ne cite que les éléments du deuxiéemendhsede la réunion. Lorsque nous le
prenons a part en lui proposant de déterminéy B\, il écrit: B U A = {0, 2, 4, 8, 10}.
Donc, il donne toujours les éléments du dernieeetde de la réunion. C’est une situation
surprenante. Alors une idée nous est venue a itedpr demander dans sa langue maternelle,
le Luba-Kasai (Groupe L.31 de la classificationMeGuthrie), et en mettant devant lui
d’abord deux objets de nature différente, une neoatrune chaussure :Mpesha diba ani
tshisabata» (donnez-moi la montre ou la chaussure) et enslavant deux objets de méme
nature, un crayon rouge et un crayon noirNMpesha katshi kakunza ani katshi kafika
(Donnez-moi un crayon rouge ou un crayon noir).

Comme résultat dans les deux expériences, cet élavapporté que I'objet cité en dernier.
Faut-il penser que c’est leow exclusif> du langage courant (naturel) qu’utilise cet élewut
en privilégiant le deuxieme ensemble cité ? Si owis nous trouvons devant un autre
probleme de l'utilisation du eu» dans les langues congolaises. Ceci mérite bren u
explication. Dans les langues occidentales, enc&iantout au moins, on dit par
exemple : Kean ou André peut veni; le verbe pouvoir s’accorde avec un seul sagqui
laisse supposer que leou » est exclusif. Tandis que dans les langues caisgd (a part les
intellectuels qui veulent calquer les langues camidles), on dira : dean ani André badi
buakulua» qui signifie «Jean ou André peuvent vemir Donc le verbe pouvoir s'accorde
avec les deux sujets. Ce qui complique notre aeays le «ou » utilisé qui peut étre inclusif
ou exclusif.
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La plupart des erreurs d’'incompréhension logiquat $ées au substrat linguistique ou au
comportement sociologique du milieu de lindividd. cet effet, nous rapportons cette
anecdote. Nous trouvant a Paris, notre oncle quéagse parmi les intellectuels, car il est
enseignant dans une école au Congo, nous écritlatine en francais en notant ceci:
« Envoyez-moi un pantalon ou une chemnsis€out le monde comprend bien que c’est wu «
exclusif» qu'il utilise, c’est-a-dire que nous avons I®izhentre un pantalon ou une chemise.
Mais non ! Tout en écrivant en francais, notre erfelit fonctionner ce eu» comme s’il
s’agissait d'un «t» ou d'un «ou inclusif». C'est un «©u» que nous qualifions deow
sociologique». Ayant envoyé uniquement un pantalon, il noyzraehera plus tard : Kk
fallait aussi m’envoyer une chemise car le pantatlense porte pas seul Il va de soi que
dans la langue francaise, quand quelqu’un diPtétez-moi 20 $ ou 50§ on ne pensera pas
alui préter 70 $ !

2.1.2 Difficultés sur l'intersection des ensembles
Quant a l'intersection des ensembles, il n'y a gasconfusion possible sur l'utilisation du
connecteur «t», mais il faut tout de suite dire que les élesmsgolais utilisent souvent un
élément «enforceur» dans la définition de lintersection. Ce qui pearaitre comme une
tautologie. lls diront souvent : AN B est I'ensemble des éléments communs a A etkaB a
fois» ou encore A N B est I'ensemble des éléments appartenant a Betraméme temps
«A la fois» et «<En méme temps sont deux expressions qui facilitent la compnéian de
ces deux définitions. Des telsrenforceurs» sont indispensables dans I'enseignement des
éleves congolais ou africains, car ils servent entha clarifier les définitions et les
théorémes.

Nous pouvons aussi souligner une autre difficuttéh@n moins importante provenant des
représentations graphiques. Les représentationgphigiees font partie du langage
mathématique oral et écrit. Elles servent a véhicld raisonnement mathématique (Kazadi,
2006). Nous avons constaté que chez les éleved dedl le raisonnement est souvent géné
par l'utilisation abusive de représentations falases, méme si celles-ci sont utilisées de
bonne foi par les enseignants. Un exemple suffilr pllustrer notre pensée. Dans une classe
de 3 secondaire, un éléve dira que ces deux ensembdtBAsont disjoints. Par contre, les
ensembles C et D ne le sont pas, car les diagramengsnt pas sépares.

Ao Bl 2

Pour terminer avec les difficultés sur la réunibiiietersection des ensembles, notons que la
confusion entre les connecteurs « et » et « ouestrmas typiqguement africaine. Elle est
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internationale. Dans les transports en commun (métrain, autobus) parisiens ou
montréalais, il était marqué :lkest interdit de fumet et de cracher Mathématiquement et
logiquement, cette assertion veut dire que po@r @ntrevenant, il faut fumet cracher en
méme temps. La confusion a été corrigée en remplégac et » par le gau». Ce qui revient
a dire que quelgu’un a tort s'il fume, s'il cracktgamais s'il fait les deux.

2.2 Difficultés liées a la quantification

Lors de l'introduction des mathématiques ditesadernes> on a semblé mettre I'accent sur
la terminologie dans le langage ensembliste. Istseéé un arsenal tres puissant de
terminologie, parfois ésotérique, a se demandiesstleves de 14-17 ans, méme au-dela sont
capables d'y comprendre quelque chose. Mais on nablée oublier I'organisation, la
structuration des phrases mathématiques, donataxayou la quantification joue un role tres
important.

De la classe de premiére secondaire jusqu’en tai&ipeu de programmes dans le monde
consacrent une place particuliere a I'enseignerdentquantificateurs. Trés souvent, on se
contente de les utiliser d’une facon implicite, @mme des abréviations, ou encore on les
évite tout simplement.

L’'une des difficultés sur la quantification dans tdasses ou on les utilise explicitement tient
au fait, d’'une part, qu’elle est souvent parachugées paraitre motivée par des situations
effectivement rencontrées par les éleves. Poueardccasions qui permettent de I'introduire
sont nombreuses. D’autre part, une autre diffictitiét au fait que I'on tombe dans le travers
qui consiste a privilégier les symboled]=s et «_» qui sont certes parlants» ou

« signifiants» pour les éleves et peut-étre particulierememincodes, mais sont souvent

considérés par eux comme des signes sténographiques

Un point important a souligner lorsqu’on enseigeg duantificateurs aux éleves congolais,
c’est d’étre vigilant sur les expressions des dfieateurs utilisées en francais qui, la plupart
du temps, ne correspondent pas aux expressionanguds congolaises. Dans les langues
congolaises, I'expression de la quantificationisdille redoublement du prédicat, alors que
certaines langues comme le francais ont perdu deubtement. Ceci ajoute une autre
dimension aux difficultés des éléves. Par exenmie, uba-Kasai, on diraxcyonsu yonsu

(x tout, tout) pour ®our tout x». Ce redoublement est important pour les élavies point
gue si I'on n’insiste pas la dessus; ils demandeatent : «Est-ce pour tout, tout x 2. Il est
nécessaire pour I'enseignant d’insister sur leuk timut » pour une meilleure compréhension
des éléves. Cette insistance est conforme aux égngangolaises, et apres tout, elle n’enléve
rien au raisonnement mathématique.

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

Une autre difficulté sur la quantification proviesg I'intervention du connecteure» dans
son expression. Il aide souvent a exprimer la dfication. Par exemple, en Luba-Kasai :
«Mbigu ne mbingw en traduction littérale donne :Semaine et semaime et toute
I'expression signifiant : #outes les semaines

Pour montrer I'importance des difficultés des égei sont soumis a une traduction de la
langue congolaise vers la langue francaise, coridé&es deux énonces :
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1) «Lélément de chaque ensembléNkatu ka tshisumbu ne tshisumbu en I'élément
d’'un ensemble et d’'un ensemble);

2) «L’élément de tous les ensembie@katu ka bisumbi bionsu en I'élément de toss le
ensembles)

Nous faisons remarquer que la substitution dbagque» a «tous» peut modifier le contenu
mathématique et le sens des énonces.

Une derniere difficulté concerne le réle des déieamts. Les déterminants jouent un role trés
important dans la quantification en langue frargaie déterminant indéfini un » a tantét
force de «out» et tant6t celle de quelque», c’est-a-dire il peut signifier le quantificateu
universel « pour tout » ou le quantificateur exisitd « il existe au moins un ». Par exemple,
dans cette phrase célebre Ur sot trouve toujours un plus sot que lui qui Haide », le
premier «un » a pour signification gour tout» et le second a pour significationl existe au
moins ur». Dans les langues congolaises ou les détermsinasbnt sous-entendus, les
quantificateurs sont aussi sous-entendus. Il seestlors nécessaire que I'enseignant soit
prudent lorsqu’il introduit les définitions, les gialats ou les théoremes ou interviennent les
guantificateurs implicites. Par exemple, dans Istyat d’Euclide : «Pamnn point extérieur a
unedroite, on peut menemeseule paralléle a cette droite».

3. L’enseignement des mathématiques en langues coflajses

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

Les réponses a ces questions constituent a I'lemtvelle un véritable débat dans les milieux
didactiques en Afrique. Par exemple, dans les pdiysMaghreb, I'enseignement des
mathématiques se fait en arabe a I'école primdirseeondaire et I'arabisation semble se
poursuivre au niveau supérieur. Par contre en Adrigoire, certaines expériences ont tourné
court. En Tanzanie, par exemple, I'enseignementna@thématiques en swabhili est arrété a
I'école primaire.

Pour notre part, la question fondamentale que mpms®ns pour le Congo, c’est celle de
savoir pourquoi faut-il abandonner I'enseignements anathématiques en francais pour
I'enseignement des mathématiques en langues caosgmla S'il faut le faire parce que dans
certains pays on le fait ou tout simplement powr rdésons de pseudo-indépendance, alors 13,
nous pensons que I'expérience ne mérite pas d:étrenencée. Mais si I'on montre par des
études expérimentales bien menées que les diffgues éléves congolais diminuent en
enseignant les mathématiques en langue congokdas, la nous adhérons a ce projet non
sans appréhension. D’abord parce que les élevesaimaqui étudient les mathématiques en
francais éprouvent aussi des difficultés a tousitesaux, que ce soit logique, linguistique ou
purement mathématique. Ensuite, parce qu’en étutkanmathématiques dans les langues
congolaises on peut les enfermer dans un carcanejlés permettra pas de communiquer
avec le monde mathématique extérieur. De ce pantud, nous rejoignons les éléves de
Soweto, au sud-ouest de Johannesburg (Kazadi, Ne88puba, 1995), qui ne voulaient pas
en 1976 étudier en langue afrikaans parlée parofgwesseurs, ceux qui ont instauré
I'Apartheid. Finalement, une langue qui n'a pasvdiar scientifique par rapport a I'anglais
gu’on utilisait comme langue d’enseignement das€tmles noires.
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La question que nous avons posée a Gerdes (200@pmos de I'enseignement des
mathématiques dans les langues africaines et tmsépqu’il nous a donnée nous réconforte,
car il abonde dans le sens de maintenir cet ersmignt dans les langues officielles (anglais,
espagnol, francais, portugais, etc.) et non danktegues vernaculaires africaines.

Toutes les erreurs et les difficultés des élevegalais que nous avons soulignées, ici, et bien
d’autres ne peuvent pas étre considérées commecanature de faiblesse des langues
africaines. Les mathématiques peuvent s’enseigaes ks langues africaines et ces langues
sont bien capables d’édifier, de soutenir et deicuddr un raisonnement mathématique.

Toutefois un effort énorme de traduction et d’iptétation s'impose. Il est aberrant de croire

et de penser qu'il existe au monde une langue gjtiipsoche du langage mathématique et

gu’en enseignant les mathématiques dans l'une auiré des langues africaines on puisse
supprimer toutes les difficultés des éléves en émtiiques.

Conclusion

En conclusion, nous pouvons dire, que d’'une fagemérple, il y a une différence entre les
lecons de frangais (de langue) et celles de mattigues. Notons avec Roux et Lorant-Jolly
(2000) que le &ancais des maths n’est pas le francais de tous les jouss (qui n’est lui-
méme pas le francais de la littérature>). Dans les lecons de frangais, on accorde uge la
place a I'analyse des procédés syntaxiques et semes utilisés dans les textes étudiés. Par
contre, dans celles de mathématiques, les explitatiinguistiques sur les procédés
particuliers du langage mathématique sont rares) @& difficulté pour les éléves a remédier
par eux-mémes a leur incompréhension en mathéneatiqu

Il va sans dire que dans cet état des choses;rafion linguistique et logique des éléves est
plus que nécessaire. Le langage mathématique tleit cdnsidéré comme une matrice
génératrice des mathématiques. Des lors, il egresuant de constater que dans plusieurs
pays, y compris le Congo, l'outil legique et langage mathématiquesoit completement
oublié. Il faudrait revenir & un cours systématigieelogique et langage mathématique dans
I'enseignement au secondaire. L'essentiel de Ifeflans I'enseignement des mathématiques
doit permettre d'initier les jeunes éleves a l'ahction, la généralisation, I'analyse et la
synthese, qui, a notre avis, sont des compéterecessk pour une bonne mathématisation et
ceci que I'enseignement soit réalisé dans n'impguigle langue.

Enfin, soulignons avec Durand-Guerrier et al. (908 font un plaidoyer d’'une part « de la
mise en évidence des problémes d’interprétationédescés mathématiques et qui illustrent
la nécessité d’'une prise en compte des phénomangadiers et de leurs impacts possibles
sur les apprentissages en mathématiques. » (pE82)autre part, « d’'un travail commun
entre enseignants de mathématiques et enseigreafdaglies, que ce soit dans la perspective
de développer des études mathématiques pour lessé®ur lesquels la langue de I'école
n'est pas la langue maternelle. » (p. 82).
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