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INTRODUCTION

Nous situant dans le cadre général de l’anthropologie de l’éducation, et
plus particulièrement des « approches interculturelles en sciences de l’édu-
cation » (Dasen & Perregaux, 2000 ; Akkari & Dasen, 2004), nous exami-
nons dans ce chapitre l’éducation dite informelle dans le cas particulier des
mathématiques. Mathématiques et écriture sont souvent vues comme insé-
parables, et donc relevant d’une transmission nécessairement formelle, sco-
laire. Mais n’y a-t-il pas de savoir mathématique dans les sociétés n’utilisant
qu’une transmission orale ? ou, chez les personnes non scolarisées ? ou
encore dans les situations quotidiennes extrascolaires ?

Le domaine d’études qui répond à ces questions est communément
appelé « ethnomathématiques ». La controverse sur les définitions de l’édu-
cation formelle, non formelle et informelle (Dasen, 2000, 2004 ; Maulini &
Montandon, ce volume), se retrouve autour du terme d’ethnomathématiques,
dont la première utilisation est attribuée à D’Ambrosio (1985), et qui recou-
vre ce que d’autres appellent mathématiques informelles, spontanées, quo-
tidiennes ou encore indigènes, locales, etc. Parmi les nombreuses définitions

1. Nous remercions les étudiants d’un cours-séminaire de DEA, ainsi que nos collègues du
Régaie (Réseau genevois en approches interculturelles de l’éducation) et en particulier Tania
Ogay et Carole-Anne Deschoux, ainsi que Annick Flückiger, El Hadi Saada, Jacques Sésiano
pour leurs commentaires critiques (que nous n’avons sans doute pas réussi à satisfaire). Une
bibliographie comprenant environ 400 titres est à disposition sur le site : http://www.unige.ch/
fapse/SSE/teachers/dasen/Dasen.htm
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de la littérature consacrée à ce domaine, nous retiendrons celle de Vithal et
Skovsmose (1997) :

Les ethnomathématiques se réfèrent à un ensemble d’idées concernant l’his-
toire des mathématiques, leurs racines culturelles, les mathématiques implici-
tes dans des contextes quotidiens, et l’enseignement des mathématiques. Comme
idée pédagogique, cette approche suggère que les contenus de l’enseignement
des mathématiques devraient être enracinés dans les mathématiques de la cul-
ture familière aux enfants. Les ethnomathématiques […] se réfèrent également
aux mathématiques implicites utilisées par un groupe culturel, par exemple
quand nous parlons des mathématiques implicites dans la pratique des
charpentiers (p. 133).

Si nous nous en tenons à l’idée qu’il s’agit des mathématiques apprises en
dehors du système d’éducation formelle, les liens sont évidents avec la pro-
blématique des « savoirs quotidiens » ou everyday cognition, (Segall, Dasen,
Berry, & Poortinga, 1999), notamment la question des processus d’appren-
tissage favorisés dans les situations informelles, ou du potentiel de transfert
des savoirs quotidiens. En fait, en effectuant cette revue de la littérature,
nous n’avons trouvé que très peu d’études portant sur les processus d’en-
seignement/apprentissage. Comment des enfants (ou des adultes illettrés)
acquièrent-ils des mathématiques dans les activités quotidiennes ? On sait
maintenant mieux ce que les enfants qui vendent des produits au marché
ou dans la rue (ou encore des contremaîtres, bookmakers ou pêcheurs illet-
trés au Brésil) savent faire en arithmétique orale (Nunes, Schliemann, &
Carraher, 1993 ; Saxe, 1991, 1998), mais pas comment ils l’ont appris.

Le point de départ : difficultés dans l’enseignement
des mathématiques

La recherche en ethnomathématiques a débuté en réaction aux difficultés
rencontrées dans l’enseignement des mathématiques dans les écoles de
pays non occidentaux. Gay et Cole (1967) ont été intrigués par les difficul-
tés qu’éprouvaient les élèves kpelle au Libéria dans l’apprentissage de con-
cepts mathématiques exigés par le programme scolaire. Ils ont alors cherché
à savoir comment les Kpelle utilisent, dans leur contexte culturel, la me-
sure, la géométrie, le langage spatial et les opérations arithmétiques. Par
exemple, les Kpelle n’utilisent pas une unité de mesure standard, mais des
unités différentes, toutes liées au corps (empan, pied, brassée), selon le type
d’objet à mesurer. Gay et Cole (1997) et plus tard, Cole, Gay, Glick et Sharp
(1971), dans une série d’expériences inspirées de la psychologie expéri-
mentale mais adaptées au contexte libérien, démontrent que les Kpelle
analphabètes arrivent à utiliser les processus étudiés, pour autant que le
contexte et le contenu des problèmes leur soit familier.



41

Éducation informelle, ethnomathématiques et processus d’apprentissage

Bishop (1983) et Lancy (1983) ont analysé les problèmes rencontrés
par les étudiants de Papouasie-Nouvelle-Guinée en relation avec les ma-
thématiques et les sciences. Les résultats d’une série de tests de géométrie
montrent que les étudiants papous manquaient d’expertise dans le dessin,
et traduisaient plusieurs termes anglais avec un même mot dans leur lan-
gue. Bishop analyse ces difficultés non pas en termes de déficit, mais comme
un manque de familiarité avec les conventions mathématiques européen-
nes et l’insuffisance d’adaptation des tests. On voit ainsi comment s’est fait
le passage entre des approches psycho-pédagogiques et des études ethno-
graphiques plus relativistes.

Supériorité asiatique en mathématiques

Également dans une approche psycho-pédagogique comparative, il y a eu
le débat sur la meilleure réussite en mathématiques scolaires des élèves du
Japon, de Chine, Taiwan et Corée, suprématie qui a inquiété les Améri-
cains, et qui persiste selon les derniers résultats de PISA. Les travaux les
plus connus ont été menés par Stevenson et Stigler (1992) et leurs équipes
dans les années 1980-90, et la problématique a été bien résumée par Fis-
cher (2002). Les facteurs explicatifs sont nombreux. Il y a tout d’abord la
facilité du système numérique chinois, qui, contrairement au français ou à
l’anglais, est parfaitement régulier (p. ex. onze se dit dix-un, vingt se dit
deux-dix) et comporte des mots courts. Il y a ensuite, et surtout, l’impor-
tance attribuée aux études en général et aux mathématiques en particulier
dans les systèmes scolaires asiatiques, et le temps important consacré aux
devoirs à domicile. Les élèves américains et leurs parents ont tendance à
surévaluer les performances en mathématiques, et à attribuer la réussite à
un don inné, ce qui diminue la motivation de faire des efforts. Le style
d’enseignement est également différent : au Japon, par exemple, l’ensei-
gnant pose d’abord un problème à la classe sans donner d’explications, et
à Taiwan, 36 % (contre 3 % chez des enseignants américains) des explica-
tions utilisées par des enseignants (en 5e primaire) consistaient en des mé-
thodes de résolution alternatives (Perry, 2000).

Universalité et relativisme culturel
des mathématiques

Selon Bishop (1988b) les activités suivantes, liées aux mathématiques2, sont
universelles : compter, mesurer, se situer dans l’espace, dessiner et bâtir,
jouer et expliquer. Cela signifie qu’elles existent d’une façon ou d’une autre

2. Ascher (1998, p. 13) définit comme mathématiques « les idées qui traitent de nombres, de
logique, de configurations spatiales, et surtout de la combinaison ou de l’agencement de ces
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dans chaque société, mais bien entendu sous des formes très différentes.
Cette façon de considérer l’universalité des activités mathématiques de base
correspond bien aux résultats des recherches interculturelles comparatives
sur les processus cognitifs, où l’on constate également l’universalité des
processus de base, au niveau des compétences, mais des différences cultu-
relles dans la façon de les mettre en pratique par rapport à des contextes et
des contenus différents (Dasen, 1993).

Ceci dit, il y a controverse ! Du côté des relativistes, Bishop (1988a/b)
et Barton (1996) considèrent que les mathématiques formelles, scolaires,
sont également « ethno », c’est-à-dire les mathématiques liées à une cul-
ture particulière (scientifique, occidentale). Et D’Ambrosio (2001a, p. 67)
estime même que « l’origine des ethnomathématiques que nous appelons
maintenant simplement mathématiques se situe dans le contexte particu-
lier du bassin méditerranéen. Par la conquête et la colonisation, ces mathé-
matiques ont été imposées à l’ensemble du monde ». De l’autre côté il y a
les absolutistes, qui considèrent la démarche scientifique comme univer-
selle. Par exemple, Rowlands et Carson (2002) affirment que le caractère de
vérité des mathématiques ne dépend pas des contenus culturels. Selon eux,
les mathématiques académiques sont aujourd’hui largement acceptées par-
tout, comme les sciences ou la médecine, à cause de leur efficacité
universelle.

Notre position est intermédiaire entre ces deux extrêmes, et rejoint celle
d’Eglash (2000). Celui-ci considère qu’entre les deux définitions du con-
cept ethnomathématiques, les mathématiques des petites sociétés autoch-
tones et une anthropologie générale de la pensée et des pratiques
mathématiques, il n’y a pas de contradiction mais qu’elles sont complé-
mentaires. Selon la seconde acception, tout savoir est effectivement socia-
lement construit, et il est donc possible d’envisager les mathématiques
formelles comme faisant partie des ethnomathématiques plutôt que le con-
traire.

L’histoire multiculturelle
des mathématiques académiques

Ifrah (1985) nous fournit une impressionnante histoire mondiale de l’inven-
tion des systèmes numériques, dont il situe la première origine connue en
Mésopotamie il y a environ 5000 ans (et dont nous gardons encore des

composantes en systèmes ou en structures ». Mais, poursuit-elle, « la catégorie “mathémati-
ques” est occidentale, et ne peut être retrouvée dans les cultures traditionnelles. Non que les
idées ou les concepts que nous tenons pour mathématiques n’existent pas dans d’autres cultu-
res, mais plutôt que d’autres populations ne les isolent ni ne les regroupent comme nous le
faisons. » (Ascher, 1998, pp. 13-14).
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traces en utilisant 60 comme base de calcul du temps). Ainsi, les mathéma-
tiques « occidentales » ont en fait une histoire mouvementée, qui reflète
des apports successifs très variés, en partant de la Mésopotamie et de la
Grèce antique, en passant par l’Égypte et l’Inde (où on situe l’invention si
importante du zéro), et en particulier de la part du monde arabe (Sesiano,
1999), sans oublier des échanges avec les mathématiques chinoises (Kyosi,
2000). Ainsi, l’histoire des mathématiques formelles fait également partie
des ethnomathématiques (Selin, 2000).

Néanmoins, Eglash (2000, p. 15) fait remarquer qu’il peut y avoir un
effet pervers à ne considérer que les mathématiques des grandes civilisa-
tions de l’écrit :

Nous avons peut-être de la peine à traduire les mathématiques des sociétés
sans État dans les mathématiques occidentales dont nous avons l’habitude, mais
il n’y a pas de raison a priori de voir cette difficulté comme une infériorité. […]
En mettant l’accent sur les empires des Égyptiens, Maya, Chinois, Hindous et
Arabes, nous risquons de continuer à considérer les petites sociétés qui les
entouraient comme primitives.

Nous retrouverons ce débat dans la seconde partie de ce chapitre, quand
nous examinerons les applications pédagogiques.

Les systèmes numériques

Il serait également intéressant de parler ici des différents systèmes numéri-
ques. C’est le comptage sur les mains (et les pieds) qui explique sans doute
que la plupart des systèmes dans le monde ont une base 10, souvent en
combinaison avec 5 et 20 (Ascher, 1998). Même à l’intérieur du système
décimal qui est devenu mondial, Girodet (1996) constate des variations
culturelles dans les marqueurs spécifiques (point, virgule, signes pour les
opérations) et dans les diverses techniques opératoires pour additionner,
soustraire, multiplier et diviser. L’auteur passe notamment en revue les tra-
ditions anglaise, française et japonaise.

Un système numérique qui a particulièrement retenu notre attention
est le comptage sur les parties du corps, fréquent en Papouasie-Nouvelle-
Guinée, par exemple celui des Yupno (Wassmann & Dasen, 1994) ou des
Oksapmin (Saxe, 1981). Saxe (1982, 1999) avait déjà montré comment les
Oksapmin ont adapté leur système, qui ne servait traditionnellement qu’à
dénombrer des objets, pour pouvoir effectuer des additions et soustrac-
tions, ceci sous l’influence de l’introduction du système monétaire dans les
années 1960. Plus récemment, Saxe et Esmonde (sous presse) sont retour-
nés sur le terrain pour étudier plus avant l’influence du changement social
sur les pratiques de quantification et de calcul. Ainsi, ils montrent comment
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l’utilisation du même terme « fu » a changé au cours des années. Il dési-
gnait tout d’abord soit « beaucoup » soit « le petit doigt de l’autre main »
(l’équivalent de notre 27) ou « un homme complet », dans le système tradi-
tionnel. Sous l’influence du système monétaire, fu était ensuite utilisé pour
l’équivalent de 20 (pour 20 shillings dans une livre, puis 20 pièces de 10
toea pour un billet de 2 Kina). Actuellement, le même terme est utilisé pour
le double de n’importe quel chiffre désigné par une partie du corps, mais,
semble-t-il, seulement quand il s’agit de compter de l’argent. Étant ainsi, en
quelque sorte, en prise directe avec le changement historique, il sera inté-
ressant de voir si fu va encore évoluer vers une multiplication indépen-
dante du contenu.

CALCULS, HASARD ET PROBABILITÉS

Le programme de recherche le plus complet sur les calculs effectués hors
de l’école est celui des « mathématiques de la rue » étudiées par l’équipe
de Recife au Brésil (Nunes, Schliemann & Carraher, 1993), avec des enfants
vendant des produits au marché, puis avec différents professionnels comme
les contremaîtres ou pêcheurs, dont une partie est non scolarisée. Dans la
même ville, nous avons aussi l’étude de Saxe (1991, 1998, 2001) avec les
enfants des rues qui vendent des bonbons, une des rares à s’intéresser aux
processus d’apprentissage. Ces travaux ont été résumés par Segall et al.
(1999), Fischer (2002) et Dasen (2004) dans le cadre général de l’étude des
savoirs quotidiens. Parmi les publications plus récentes de cette équipe,
nous n’en relèverons qu’une un peu en détail, portant sur les probabilités.

Schliemann et Acioly (1989) ont étudié la compréhension des probabi-
lités avec 20 bookmakers (ayant entre 0 et 11 ans de scolarisation) qui
prenaient des paris dans une loterie au Brésil. Dans cette loterie un numéro
de 4 chiffres est tiré chaque jour, et les clients peuvent parier sur toutes
les combinaisons possibles d’une série de chiffres qu’ils indiquent au
bookmaker.

Comment les bookmakers s’y prennent-ils pour faire leurs calculs ? Il y
a des additions et des multiplications à faire, et les calculs sont presque
toujours corrects. Il est par contre difficile de savoir d’après ces observa-
tions si les bookmakers ont réellement compris les concepts mathémati-
ques de permutation ou de probabilité, car ils procèdent par routines, et
utilisent des tables qui leur permettent de résoudre des problèmes qu’ils ne
pourraient pas résoudre par eux-mêmes.

Les chercheuses posent ensuite des problèmes calqués sur les observa-
tions de la première partie, mais qui font intervenir des nombres inhabi-
tuels ou bien demandent d’inverser un calcul habituel (p. ex. division au
lieu de multiplication) ainsi que des questions qui portent sur des permuta-
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tions de couleurs, ou de lettres, qui ont la même structure que les problè-
mes habituels de la loterie, mais avec des contenus différents.

Cette seconde partie confirme tout d’abord le style « empirique » de
Scribner (1979) : les non-scolarisés refusent souvent d’entrer en matière. Ils
disent par exemple que, ne sachant pas lire, ils ne peuvent pas trouver
toutes les combinaisons des lettres d’un mot, même si on leur suggère que
les lettres peuvent être remplacées par des chiffres.

La compréhension des probabilités (obtenue par interview) est forte-
ment liée à la scolarisation :

Cela suggère que l’influence de la scolarisation n’est pas limitée à des contenus
enseignés explicitement, mais que l’expérience de l’école produit une façon
différente d’analyser et de comprendre les activités quotidiennes. […] Les ré-
sultats de la seconde partie de notre étude montrent le rôle positif de l’école
dans la solution de problèmes qui sont un peu différents de ceux rencontrés au
travail. (Schliemann & Acioly, 1989, pp. 216-217)

L’ensemble de la recherche donne une bonne illustration des capacités de
calculs dans une activité quotidienne, mais aussi des limites du style cogni-
tif des non-scolarisés, qui empêche le transfert et la généralisation.

Parmi d’autres recherches portant sur les probabilités, citons celle de
Ascher (1997) qui étudie le sikidy, un système de divination utilisé à Mada-
gascar, analogue au I Ching des Chinois, qui repose sur 24 combinaisons
possibles, et comme la procédure est répétée quatre fois, cela donne un
total de 164 (65536) dispositions différentes. Ascher (1998) décrit un jeu de
hasard pratiqué par de nombreux groupes d’Amérindiens, consistant à lan-
cer 6 jetons qui retombent pile ou face. Le nombre de points attribués cor-
respond aux probabilités de chaque combinaison, ce que Ascher prend
comme preuve d’une compréhension des probabilités. Gerdes (1996) fait
la même interprétation pour un jeu pratiqué en Côte d’Ivoire avec des cauris.

Le problème avec une telle interprétation est que même si le sikidy
comporte des mathématiques binaires dans une combinatoire fort com-
plexe, et même si le jeu de hasard lui-même implique une évaluation cor-
recte des probabilités, cela ne prouve pas que l’individu qui les pratique ait
cette compréhension. Quant aux analyses mathématiques très détaillées
que nous fournit Ascher, ce sont, de toute évidence, ses analyses. Il s’agit
donc de mathématiques implicites dans une activité culturelle qui n’est pas
pensée comme mathématique dans la culture d’origine.
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LA GÉOMÉTRIE : DES ETHNOMATHÉMATIQUES
EN GRANDE PARTIE « FIGÉES »

Archéologie et histoire

Quand les archéologues retrouvent des fresques, mosaïques ou autres dé-
corations sur les monuments, ils peuvent en analyser les composantes géo-
métriques, telles que les différentes symétries, et peuvent en conclure que
les artisans devaient savoir mesurer de façon exacte, et qu’ils utilisaient des
instruments tels que le compas et l’équerre (Vinette, 1986). Par exemple, la
position des éléments architecturaux Maya, leur orientation et la forme des
ouvertures par rapport au vent, montrent que les Maya possédaient un sys-
tème géométrique et des connaissances astronomiques importantes (Mora-
les, 1993).

Ascher (1998) a décrit les concepts géométriques de symétrie qui exis-
tent dans les motifs des bandes décorées utilisées pour la confection des
vêtements chez les Incas et les Maoris. Elle montre que les sept groupes de
symétrie identifiés en géométrie se retrouvent dans ces décorations. Parmi
les nombreuses recherches sur les symétries (Eglash, 1994 ; Gerdes, 1995a ;
Zaslavsky, 1979) relevons celles de Nishimoto et Berken (1998) et Barkely
(1999) qui ont étudié la symétrie dans les motifs de ceintures, bracelets et
écharpes fabriqués avec des perles par les Amérindiens au XIXe siècle. Ces
motifs comportent l’ensemble des sept groupes de symétrie, avec une pré-
pondérance de dessins utilisant à la fois une symétrie horizontale, verticale
et de rotation.

Parmi de nombreuses autres recherches ethnographiques relevant d’une
organisation géométrique de l’espace, relevons la navigation traditionnelle
en Océanie (Gladwin, 1970) et les « cartes » marines qui combinent la
localisation des îles avec une symbolisation des courants et des vagues
(Ascher, 1995). Ce type de navigation ayant pratiquement disparu de nos
jours, il est malheureusement devenu difficile voire impossible de ques-
tionner des navigateurs sur leurs pratiques.

Dessiner dans le sable

Gerdes (1986, 1995a/b) et Ascher (1998) analysent les sona, les dessins sur
le sable des Tchokwé en Angola, qui avaient aussi fait l’objet d’une thèse
dans notre Faculté (Vergani, 1983). Ces dessins accompagnent générale-
ment des contes ou proverbes, et servent à leur transmission d’une généra-
tion à l’autre. Ils sont toujours basés sur un réseau orthogonal de points
équidistants, marqués dans le sable du bout des doigts ; le nombre de li-
gnes et de colonnes dépend du motif représenté. Le dessin est effectué en
traçant une ligne autour des points, souvent d’un seul trait et sans s’arrêter,
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en suivant un algorithme précis. Les dessins peuvent varier du plus simple
(par exemple 2 x 2 points, ou 5 points comme sur un dé) jusqu’à des matri-
ces très compliquées.

Des dessins tout à fait semblables appelés kolam se font dans le Sud de
l’Inde, au Tamil Nadu, sur les seuils des portes (voir Figure 1). Ces kolam
sont analysés par Gerdes (1995b, volume 3) dans une étude comparative
de dessins similaires dans de nombreuses traditions, allant de la
Mésopothamie et l’Égypte ancienne aux Indiens Navajo, à Vanuatu (en
Océanie) en passant par les Celtes.

Figure 1 : Exemples de kolam (dessins sur les seuils des portes)
en Inde du Sud (photos Pierre Dasen)
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Gerdes fait l’analyse des mathématiques sous-jacentes à ces dessins. Il ar-
rive ainsi à illustrer de nombreux concepts mathématiques, tels que la mul-
tiplication, la division, les puissances, ou des « carrés magiques ». Ses
démonstrations sont fort impressionnantes, mais on ne peut s’empêcher de
penser que ces structures mathématiques n’émergent qu’à cause des con-
naissances du chercheur. Dans les mots de Gerdes lui-même, ce savoir
mathématique est « gelé », et il propose de le dégeler pour une utilisation
pédagogique.

L’abstraction à laquelle se livre Gerdes va jusqu’au point où, estimant
qu’un dessin symétrique et monolinéaire représentait « l’idéal traditionnel
et culturel » (Gerdes, 1995b, vol. 3, p. 495), il pense qu’on pourrait consi-
dérer des dessins non symétriques ou tracés avec plusieurs lignes comme
« des versions dégradées de figures qui, à l’origine, étaient composées d’une
seule ligne fermée » (p. 498), et que l’on peut « corriger » pour les rendre
plus conformes !

Dans la figure 1, on voit plusieurs exemples de dessins monolinéaires
symétriques, mais le dessin le plus complexe (dans la photo du haut) est
construit avec cinq lignes différentes. De savoir si ce dessin pourrait être
« corrigé » pour le rendre monolinéaire est de toute évidence une question
de mathématicien plutôt que d’ethnologue !



49

Éducation informelle, ethnomathématiques et processus d’apprentissage

DISCUSSION :
ETHNOMATHÉMATIQUES FIGÉES OU VIVANTES ?

Les mathématiques évoquées ci-dessus, comme les dessins dans le sable, la
construction d’une maison ou la symétrie dans les décorations, sont « ge-
lées » ou « figées » non seulement parce qu’elles sont implicites, mais sur-
tout parce que les chercheurs travaillent sur la base de documents qu’ils
trouvent dans les livres ou les musées, sans contact direct avec les person-
nes qui effectuent ces pratiques. On peut aussi inclure dans cette catégorie
des exemples tirés de l’archéologie et de l’histoire (p. ex. les quipu des
Incas – Ascher & Ascher, 1997), ou en ethnographie, celles qui ne sont plus
pratiquées (p. ex. la navigation traditionnelle).

Par mathématiques « vivantes » [faute d’un meilleur terme – certains
collègues nous ont suggéré « actives » ou « activées »], nous entendons les
pratiques quotidiennes comprenant des processus mathématiques (arith-
métique, résolution de problèmes) effectués en présence des chercheurs,
même si les acteurs ne sont pas nécessairement conscients de « faire des
mathématiques ». Cela permet l’analyse plus fine des processus mis en jeu.
Il faut donc ajouter des méthodes psychologiques à l’observation ethnogra-
phique, introduisant des situations nouvelles (et donc le transfert), pour mettre
en évidence les processus cognitifs effectivement mis en jeu.

Dans les études relevant de géométrie « vivante », signalons celle de
Oliveras (1997) qui décrit les mathématiques cachées contenues dans cer-
taines productions culturelles artisanales en Andalousie, de Millroy (1991)
qui analyse les concepts géométriques utilisés par un groupe de menuisiers
sud-africains, et de Cottereau-Reiss (1998) qui étudie une pratique tradi-
tionnelle de pliage chez les enfants Kanak de la Nouvelle-Calédonie.

Si les mathématiques dites gelées peuvent fort bien contribuer aux trois
types d’applications pédagogiques que nous allons relever ci-dessous, ce
sont les ethnomathématiques vivantes, et elles seules, qui permettent aux
chercheurs d’établir le bilan réel de ce que l’enfant apporte à l’école comme
savoirs informels. Ce sont encore les recherches sur les ethnomathématiques
vivantes qui permettent d’étudier quels sont les processus de raisonnement
réellement utilisés, et comment ils peuvent ou non s’appliquer à des conte-
nus nouveaux. Malheureusement, ce type de recherches, qui était en vogue
dans les années 1980-90, se fait de plus en plus rare. Il est vrai qu’il s’agit
de recherches difficiles à mettre en place, et pour lesquelles il faut pouvoir
combiner une approche ethnographique et psychologique.

Il faudrait aussi déterminer comment ces savoirs informels sont acquis,
et seules les recherches en ethnomathématiques « vivantes » pourraient ré-
pondre à cette question. Nous espérons voir ces prochaines années davan-
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tage de recherches microgénétiques sur les processus d’apprentissage dans
le champ de l’éducation informelle3.

LES ETHNOMATHÉMATIQUES À L’ÉCOLE ?
ENTRE PROPOSITIONS PÉDAGOGIQUES
ET ENJEUX POLITIQUES

Considérant les modalités d’apprentissage et d’enseignement des mathé-
matiques formelles ou informelles comme des processus de transmission
culturelle, les ethnomathématiques se sont fortement intéressées aux appli-
cations pédagogiques. Nous distinguons trois questions légèrement diffé-
rentes mais liées entre elles, autour desquelles s’articulent la plupart des
discussions consacrées aux rapports entre mathématiques et éducation. Tous
ces travaux s’interrogent, de manière frontale ou en filigrane, sur ce qu’im-
pliqueraient la reconnaissance et la prise en compte de ces « autres mathé-
matiques » dans l’enseignement formel (diversification des curriculums,
pédagogie interculturelle, etc.) et sur les enjeux politiques, idéologiques et
didactiques de cette proposition.
1. Les ethnomathématiques peuvent-elles contribuer à la revalorisation des

savoirs locaux, informels et/ou traditionnels, dans les pays où les systè-
mes éducatifs sont marqués par l’histoire coloniale et/ou néo-coloniale
(populations indigènes, minorités ethniques et socio-culturelles) ?

2. Quels sont les liens entre les mathématiques formelles et/ou scolaires et
les mathématiques informelles et/ou traditionnelles ? L’école devrait-elle
les prendre en compte, voire les intégrer dans ses programmes ?

3. Par rapport au développement de mathématiques dites
« multiculturelles », y a-t-il un sens à intégrer les ethnomathématiques
dans les écoles marquées par l’hétérogénéité culturelle des classes ?

Ethnomathématiques, revalorisation culturelle
et éducation politique

Nées dans un contexte de lutte mondiale pour l’émancipation culturelle et
économique des anciennes colonies européennes, les ethnomathématiques
se caractérisent par la dimension fortement politique qui a marqué l’émer-
gence de la discipline au tournant des années 1960 (D’Ambrosio, 1985 ;
Eglash, 2000 ; Gerdes, 1996 ; Powell, 2002 ; Powell & Frankenstein, 1997).
À ce titre, Gerdes (1996) parle d’un véritable « mouvement »
ethnomathématique réunissant des chercheurs scientifiquement « engagés »

3. La recherche longitudinale de Greenfield (2004) est un modèle du genre, qui a inspiré
l’une d’entre nous (Ngeng) à entreprendre une observation de l’apprentissage de la poterie au
Cameroun.
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autour de l’idée que les mathématiques formelles ou académiques contien-
nent un système de valeurs (rationalité, objectivité, progrès, etc.) inhérent à
la civilisation occidentale dans laquelle elles sont ancrées historiquement
(D’Ambrosio, 2001a). Au fondement de ce courant est la critique de l’im-
position, à travers l’école, des mathématiques formelles et/ou académiques
à des populations ne partageant pas nécessairement ce système de valeurs
(Bishop, 1988a/b ; Gerdes, 1995a/b, 1996 ; Graham, 1988), et de l’inadap-
tation de ces mathématiques à une utilisation pratique dans leur vie quoti-
dienne. À ces critiques s’ajoute celle de la non-reconnaissance des savoirs
et pratiques mathématiques des populations traditionnelles, des minorités
ethniques et socioculturelles. En effet, depuis les conquêtes coloniales, mais
également dans les transferts de systèmes éducatifs au moment des indé-
pendances, les savoirs dits traditionnels ont été systématiquement dévalori-
sés, et cette dévalorisation a souvent été intériorisée.

Au demeurant, la nécessité d’adapter les contenus des programmes et
de donner une place aux mathématiques locales et/ou informelles dans
l’enseignement formel apparaît à la fois : 1) comme une démarche de na-
ture pédagogique, favorisant l’apprentissage des mathématiques, luttant
contre l’échec dans cette branche et créant un lien entre les mathématiques
formelles et celles pratiquées en dehors de l’école ; 2) comme une revendi-
cation de type plus politique et identitaire, dans la mesure où une telle
reconnaissance pourrait notamment permettre la revalorisation des savoirs
locaux.

À l’intérieur de ce courant, le Brésil occupe une place particulière dans
les revendications identitaires, et dans la conscientisation politique par l’édu-
cation, en s’inspirant de P. Freire. À ce titre, D’Ambrosio (1985, 2001a/b)
apparaît comme une figure clé, ainsi que Knijnik (1997). Une particularité
de cette littérature est l’absence de données empiriques. Knijnik (2002b)
fait état d’une décennie de recherches sur les savoirs quotidiens de paysans
sans terre, mais les deux seuls exemples plus précis que nous avons pu
trouver sont quelques observations sur l’estimation de surfaces de terrain
ou du volume de bois dans un arbre (Knijnik, 2002a). Par contre, les écrits
brésiliens témoignent d’une contextualisation politique de l’éducation, et
de l’enseignement des mathématiques en particulier. Par exemple, Knijnik
(1997) critique un relativisme culturel exagéré, qui passe sous silence les
relations de pouvoir, garde les groupes dominés dans le statu quo et ne
favorise pas le changement social.

D’Afrique également, quelques voix s’élèvent, notamment Gerdes
(1995a/b) au Mozambique qui défend l’idée de « dégeler » les savoirs ma-
thématiques traditionnels, implicites ou cachés, dans le but de les revalori-
ser et renverser les relations de pouvoir où la maîtrise des mathématiques
scolaires est liée à une élite. Citons aussi Jama Musse en Somalie (1999), et
Vithal et Skovsmose (1997) en Afrique du Sud, et Zaslavsky (1979), qui
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essaie de revaloriser l’idée de mathématiques africaines en particulier auprès
des Africains-Américains.

En Inde, il y a également un mouvement très actif d’ethnomathématiques
liées aux campagnes d’alphabétisation et de conscientisation dans les zo-
nes rurales, qui s’accompagne dans les écoles secondaires de l’introduc-
tion de contenus localement pertinents dans l’enseignement des sciences
(Rampal, 2003a/b ; Rampal, Ramanujam, & Saraswati, 1998).

En réaction au regain de popularité des ethnomathématiques dans les
milieux éducatifs aux États-Unis, Rowlands et Carson (2002, 2004) adop-
tent une position critique et décrient le biais politique et idéologique qui
entoure ce débat. Ils s’opposent notamment à ce que l’on pourrait appeler
une « diabolisation » des mathématiques formelles, condamnées comme
étant intrinsèquement oppressives et comme « l’arme secrète » de l’impé-
rialisme (Rowlands & Carson, 2002, p. 81 ; 2004, p. 329). De leur point de
vue, l’acceptation universelle de mathématiques formelles et/ou académi-
ques n’est pas liée à une forme d’hégémonie du modèle scientifique occi-
dental, mais simplement à leur efficacité prouvée. Au demeurant,
l’introduction d’exemples ethnomathématiques à l’école n’aurait d’intérêt
principal que celui d’illustrer la nature universelle du génie humain et la
diversité de ses formes d’expressions, ainsi que l’introduction à des notions
d’histoire des mathématiques.

Se référant à la situation particulière de l’Afrique du Sud, Vithal et
Skovsmose (1997) soulignent les problèmes que pourraient soulever l’in-
troduction des ethnomathématiques dans l’enseignement dans un contexte
où les questions ethniques ont signifié la mise en place de politiques d’apar-
theid, dans un pays où la différence culturelle a fourni les bases idéologi-
ques pour une éducation séparée selon les « ethnies ». Au demeurant, Vithal
et Skovsmose (1997, p. 146) s’interrogent : « L’apport d’éléments des con-
textes culturels dans les curriculums réconcilie-t-il ou exacerbe-t-il les dif-
férences et les conflits ? »

Des mathématiques informelles
aux mathématiques scolaires : quels ponts ?

Une part importante de la littérature dans le domaine des
ethnomathématiques insiste sur la nécessité de prendre en compte, dans
l’enseignement des mathématiques, les contextes sociaux et culturels dans
lesquels les apprenants évoluent quotidiennement [p. ex. Graham (1988)
en ce qui concerne l’enseignement des mathématiques à des enfants Abo-
rigènes australiens, ou Bonotto (2001) en Italie]. Ainsi, selon Begg (2001,
p. 71), « initialement, une justification pour les ethnomathématiques a ten-
dance à se baser sur la notion pédagogique simple de partir des acquis des
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apprenants et de la prémisse qu’ils seront plus familiers avec les mathéma-
tiques de leur propre culture plutôt qu’avec celles de l’extérieur ».

Dans un article portant un regard rétrospectif et critique sur leurs pro-
pres travaux, Carraher et Schliemann (2002) s’interrogent sur les limites des
mathématiques informelles et/ou quotidiennes et leur réelle pertinence pour
l’enseignement des mathématiques. Les auteurs reconnaissent que l’inca-
pacité des vendeurs de rue à expliciter les stratégies mathématiques qu’ils
mettent en place lors de leurs transactions en contexte informel, ainsi que
la difficulté d’appliquer ces compétences à des situations nouvelles, cons-
tituent une limite importante des mathématiques informelles, dans la me-
sure où l’on définit les mathématiques comme un système de lois pouvant
être explicité et appliqué à plusieurs situations. Le fait que les vendeurs de
rue sont capables de faire des calculs ne signifie pas forcément qu’ils aient
compris le système décimal. Ainsi, si la vie quotidienne procure effective-
ment une large gamme d’expériences, elle ne peut cependant remplacer
les connaissances élaborées dans le cadre scolaire. Néanmoins, Carraher
et Schliemann (2002) réaffirment l’idée selon laquelle les mathématiques
informelles peuvent constituer une base sur laquelle les apprenants peu-
vent s’appuyer pour bâtir des connaissances mathématiques plus élabo-
rées.

Les auteurs considèrent que les activités en classe devraient permettre
à l’apprenant d’expérimenter une pluralité de situations, d’outils et de con-
cepts mathématiques rendant explicites les liens entre les mathématiques
de la vie quotidienne et celles élaborées à l’école. C’est la condition pour
que les apprenants comprennent les mathématiques comme appartenant
au champ conceptuel (Vergnaud, 1990). À la question posée en intitulé de
leur article, « les mathématiques quotidiennes sont-elles réellement perti-
nentes à l’enseignement des mathématiques ? », Carraher et Schliemann
(2002) répondent par l’affirmative en nuançant toutefois l’idée, qu’ils con-
sidèrent simpliste, que l’enseignement des mathématiques pourrait être
amélioré en transposant directement les mathématiques de tous les jours
en classe.

Multiculturalité de la population scolaire =
mathématiques multiculturelles ?

Les thématiques de l’intégration des ethnomathématiques dans les
curriculums et de la définition de « mathématiques multiculturelles » sont
apparues relativement récemment. Quels savoirs mathématiques enseigner
dans le contexte de diversité culturelle qui caractérise aujourd’hui nos so-
ciétés et nos écoles ? L’intensification des flux migratoires signifie l’interac-
tion quotidienne – parfois la confrontation – et le métissage de personnes
agissant et pensant selon des schèmes culturels différents. Dans cette
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nouvelle configuration culturelle, quelles mathématiques les écoles doi-
vent-elles enseigner ? Quel rôle peuvent jouer les ethnomathématiques ?
Pourraient-elles, par exemple, favoriser la reconnaissance de cette diversité et
l’apprentissage d’un « vivre ensemble » (D’Ambrosio, 2001a/b ; Zaslawsky,
1991, 1996) ?

Bizarrement, ces questions d’approches interculturelles semblent n’être
posées pour le moment que dans les pays du Nord, alors qu’elles pour-
raient surgir avec la même intensité au Sud, où les migrations internes et
externes sont au moins aussi importantes sinon plus. Or, le débat sur les
mathématiques au service du multiculturalisme et de l’antiracisme est avant
tout étatsunien (par exemple, Powell, 2002 ; Strutchens, 1995 ; Zaslavsky,
1991, 1996).

Strutchens (1995) considère que jusqu’à récemment, peu de liens ont
été faits dans les classes de mathématiques avec la culture des élèves, ce
qui pourrait expliquer le peu de réussite scolaire de plusieurs groupes cul-
turels historiquement sous-représentés dans les mathématiques formelles.
Pour ces élèves, les mathématiques sont souvent perçues comme une ma-
tière ayant peu de signification et de valeur dans leur vie présente et future.
Strutchens relève plusieurs dimensions de l’éducation multiculturelle pou-
vant être exploitées pour une utilisation culturellement plus « inclusive »
des mathématiques scolaires. Une première dimension des mathématiques
multiculturelles vise à rompre la vision eurocentrique des mathématiques
et s’attache à identifier et à rendre visible la diversité culturelle des contri-
butions qui ont participé à définir le domaine des mathématiques. Elle con-
sidère que la présentation en classe de mathématiques provenant de divers
groupes ethniques et nationalités peut aider les étudiants à dépasser leurs
peurs et attitudes négatives envers les mathématiques.

Parmi les rares travaux ethnomathématiques publiés en français s’ins-
crivant dans cette tendance, citons l’ouvrage de Girodet (1996) sur l’in-
fluence des cultures sur les pratiques usuelles des mathématiques, destiné
aux enseignants de mathématiques travaillant avec des apprenants migrants
et/ou dans des établissements où le français est utilisé comme langue se-
conde. La reconnaissance et la prise en compte en classe des savoirs ma-
thématiques des élèves étrangers – par exemple le fait de savoir effectuer
différemment une division ou une multiplication – peut à la fois faciliter
l’appropriation du savoir mathématique par l’ensemble de la classe, en
démontrant une autre voie possible, et modifier positivement le statut de
cet élève dans le groupe et donc être un facteur d’intégration.

D’autres travaux européens sont ceux de Alro, Skovsmose et Valero
(2003), Favilli, Oliveras et César (2004), Favilli et Tintori (2002), et Oliveras
(1999).
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Des voix critiques s’élèvent aussi, par analogie aux reproches adres-
sées à la « pédagogie couscous » (Allemann-Ghionda, 2000). Ainsi, Eglash
(2000) distingue les ethnomathématiques des mathématiques dites
« multiculturelles ». Il reproche notamment à ces dernières l’utilisation en
classe d’exemples sacrifiant le contenu mathématique et pouvant stigmati-
ser encore plus les élèves issus des minorités. Ainsi, pour Eglash :

Les mathématiques appelées multiculturelles se résument trop souvent à un
pauvre raccourci où Dick et Jane qui comptent des billes sont remplacés par
Tatuk et Esteban qui comptent des noix de coco. Parmi les rares manuels qui
utilisent des mathématiques indigènes, presque tous sont limités au niveau pri-
maire. Là encore, cette restriction pourrait involontairement suggérer du primi-
tivisme (par exemple que les concepts mathématiques africains seraient
enfantins). (2000, p. 20).

L’auteur considère qu’encore trop souvent, les expériences pédagogiques
labellisées comme « mathématiques multiculturelles » véhiculent une vi-
sion essentialiste et statique des cultures et des identités.

Avec une position épistémologique différente, les travaux de Prediger
(2001, 2004) partent du postulat que les mathématiques formelles et/ou
académiques sont une culture scientifique et disciplinaire à part entière.
Depuis cette perspective, tous les élèves mis en situation d’apprentissage
des mathématiques sont confrontés à une situation d’apprentissage
interculturel. S’appuyant sur le concept d’« enculturation mathématique »
(Bishop, 1988b), Prediger souligne le fait que des situations conflictuelles
peuvent naître de la rencontre entre les différents environnements culturels
dans lesquels vivent les élèves. Quand les élèves sont confrontés pour la
première fois avec la culture mathématique, et qu’on attend d’eux qu’ils
entrent dans cette culture, ils ont déjà été socialisés dans une culture quo-
tidienne avec ses propres connaissances, valeurs et manières de penser.
Dans une classe de mathématiques, la culture formelle mathématique che-
vauche toujours la culture de sens commun que les élèves amènent avec
eux en classe (Astolfi, Peterfavi & Vérin, 1998 ; Giordan & Vechi, 1987).

Discussion

Les mathématiques occupent une place prépondérante dans la plupart des
curriculums scolaires occidentaux ou conçus sur ce modèle. Peut-être plus
que tout autre matière scolaire, elles apparaissent comme « un enseigne-
ment scientifique transmetteur de connaissances objectives, universelles et
fondamentales » (Astolfi, ce volume). Considérées comme un bagage in-
contournable que tout élève se doit d’acquérir et dont il doit au moins
maîtriser les bases à la fin du cursus scolaire obligatoire, les mathématiques
dites formelles et/ou académiques représentent l’un des axes disciplinaires
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fondamentaux et constitutifs de la culture scolaire aujourd’hui. Mais quel
doit être le contenu de cette « culture mathématique » dans le contexte de
multiculturalité qui caractérise nos classes aujourd’hui ? Intègre-t-elle des
savoirs et des pratiques mathématiques informelles et/ou issues d’autres
cultures ? Qu’en est-il dans l’enseignement des mathématiques en Suisse
romande ?

À Genève, la Direction générale de l’enseignement primaire (2000)
considère les mathématiques comme une culture en soi – avec sa manière
de penser, une histoire, un langage et des méthodes particulières – dont
l’accession consiste principalement à savoir développer les attitudes exi-
gées par une démarche scientifique. Les mathématiques sont envisagées
comme « un lieu privilégié de l’exercice de l’intelligence » (2000, p. 1)
dépassant la simple mémorisation et l’acquisition de techniques et d’outils
nécessaires à l’insertion de chacun dans la vie sociale et professionnelle.

Tant au niveau des recommandations didactiques (Gagnebin, Guignard
& Jaquet, 1998) que des activités pédagogiques (Danalet, Dumas, Studer &
Villars-Kneubühler, 1998a/b), c’est principalement dans les chapitres con-
sacrés au nombre et à la numération qu’il y a des éléments de mathémati-
ques informelles et/ou multiculturelles. C’est à partir de la 3e et la 4e année
qu’il est proposé des activités permettant la comparaison et la compréhen-
sion d’autres systèmes de numération et de calculs additifs. Considérées
notamment comme une occasion de jeter des ponts entre histoire, géogra-
phie et mathématiques (Gagnebin, Guignard & Jaquet, 1998, p. 87), ces
activités tirent la majorité de leurs exemples des grandes civilisations histo-
riques (Égypte, Grèce et Rome antiques, Babylone, Mayas) qui ont contri-
bué d’une manière ou d’une autre à définir les mathématiques formelles.
Hormis la Chine, pratiquement aucune référence n’est faite à des mathé-
matiques de cultures non occidentales contemporaines. De manière géné-
rale, les techniques et les outils développés par les mathématiques informelles
sont rejetés dans notre passé historique et la limite de leur place dans l’école
est spécifiée : « Les bouliers, abaques, configurations, parties du corps (doigts)
ont été utilisés très largement par nos ancêtres, avec profit. Ils devraient
avoir toujours leur place dans l’école, pour autant qu’ils conservent leur
statut de modèles ou d’instruments personnels » (Gagnebin, Guignard &
Jaquet, 1998, p. 87).

Le programme d’éducation et d’ouverture aux langues à l’école (EOLE)
dans les écoles primaires de Suisse romande mis au point par Christiane
Perregaux et son équipe (Balsiger & al., 2003) comprend des activités cen-
trées sur des mathématiques de différentes cultures, aussi bien historiques
(numérations écrites choinoise, égyptienne, maya et romaine) qu’actuelles
(numérations parlées arabe, cantonaise, finnoise, grecque, nahuatl et ta-
moule. Les activités font appel à des pratiques quotidiennes, telles qu’épe-
ler des numéros de téléphone en allemand et en français (pour découvrir
l’inversion dizaine/unité).
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Tout comme le programme EOLE ne revient pas à remplacer l’appren-
tissage de la langue scolaire ou de langues étrangères, mais attire l’atten-
tion des élèves sur la diversité des langues, il ne s’agit pas, comme le craignent
Rowlands et Carson (2000), de remplacer le curriculum par des
ethnomathématiques, mais de reconnaître la complémentarité des appro-
ches et des objectifs. Ainsi, ces deux approches se rejoignent dans une
pédagogie interculturelle qui s’adresse à tous, axée sur ce qui est universel
aussi bien que sur la diversité, et qui a dépassé aussi bien la
« Ausländerpädagogik » (une pédagogie pour les étrangers) qu’une appro-
che trop ethnicisante (Allemann-Ghionda, 2000). Intégrer des approches
ethnomathématiques dans l’enseignement scolaire des mathématiques per-
mettrait d’atteindre les objectifs de type conceptuels, d’éveil, de réussite
scolaire et d’intervention qu’Astolfi (ce volume) relève pour une éducation
scientifique. Mais cette approche soulève la question des valeurs inhéren-
tes aux mathématiques et interroge de manière lancinante la croyance en
la neutralité et en l’universalité de la science. Sur ce point, nous rejoignons
également Astolfi (dans ce volume) quand il dit que c’est la perception
d’une science pure qui est d’ordre idéologique et qu’il vaudrait mieux « re-
noncer au mythe de la neutralité sociale de l’enseignement des sciences, et
restaurer une pluralité des points de vue vis-à-vis de ces savoirs. »

Reste à faire entrer cette pédagogie dans la formation des enseignants.
Peu nombreux sont les textes qui fournissent un curriculum bien structuré
en ethnomathématiques (p. ex. Bishop, 1988b ; Zaslavsky, 1996), et ceux
qui existent, comme par exemple Presmeg (1998), n’échappent pas à cer-
tains travers relevés plus haut.

En conclusion, en relation avec le fil conducteur de ce volume proposé
par Maulini et Montandon, l’étude des éthnomathématiques nous fournit
autant d’éléments sur la variété des formes de l’éducation que sur la forme
des variations.
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