




































  

Chapitre 10 / L’ethnomathématique au carrefour de la recolonisation et de la décolonisation 

 

 
 

4.1.1 / Premier exemple 

Mon premier exemple provient du travail de Tavares Pires et Farias 

da Silva (2018), mené dans une école située sur les rives de la rivière 

Marajó-Açú, dans la zone paysanne de Ponta de Pedras, Pará, au Brésil, 

et qui vise à intégrer les savoirs savants et les savoirs traditionnels. Dans 

cette étude, « les pratiques développées par les enseignants avaient pour 

objectif de valoriser l’utilisation des ressources forestières naturelles 

pour la fabrication d’objets d’artisanat et d’intégrer les contenus des 

programmes à partir de la contextualisation de la biojoia » (Tavares Pires 

et Farias da Silva, 2018, p. 6-7). Les auteurs indiquent que: 

 
[l]a biojoia est un type d’ornement fabriqué à partir de ressources 

naturelles provenant de forêts, telles que l’écorce d’arbre, le bois, 

des graines de différents types et tailles, des fibres naturelles, des 

bûches, des vignes, de l’herbe, des plumes, des feuilles, des écailles 

de poisson, entre autres (Tavares Pires et Farias da Silva, 2018, p. 7). 

 
Un enseignant qui a participé au projet souligne que la biojoia permet 

l’intégration de la réalité que vivent les élèves à leur apprentissage et 

permet de mettre en dialogue leurs savoirs non formels avec ceux de 

l’histoire, des sciences, de l’écologie et des ressources naturelles. 

Comment? Par l’entremise d’une discussion sur l’histoire de ces objets, 

car ceux-ci sont reliés à l’histoire du peuple Marajoara; ils sont aussi reliés 

à la géographie et aux lieux d’où ces objets sont prélevés, « car en créant 

leurs pièces, l’artisan peut leur conférer des valeurs, des coutumes et des 

traditions » (Tavares Pires et Farias da Silva, 2018, p. 8). La biojoia permet 

aussi d’aborder les savoirs mathématiques : on peut calculer les coûts 

de production et de commercialisation de ces pièces. 

 
Dans l’une de ces situations, l’enseignant a présenté un petit texte 

imprimé indiquant que les vêtements créés par les différentes 

cultures au cours des siècles s’étaient modifiés à partir de nouvelles 

matières premières. Aujourd’hui, les colliers, bracelets, boucles 

d’oreilles et autres ornements ont cessé d’exister en tant qu’objets 

à usage exclusivement indigène et sont maintenant utilisés par 

la majorité de la population, obtenant une représentation natio- 

nale et internationale. À partir de ce texte et à partir des tableaux 

[indiquant le prix unitaire des objets qui entrent dans la confec- 

tion de l’objet], les élèves devraient calculer la valeur marchande 
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d’un ensemble de biojoias composé d’une boucle d’oreille, d’un 

bracelet et d’un collier fabriqués à partir de graines d’açai blanches 

(Tavares Pires et Farias da Silva, 2018, p. 10). 

 
Le prix unitaire des pièces qui composent un collier étant donné, « les 

élèves ont multiplié la quantité de graines d’açai blanche, qui était égale 

à 25 par la valeur de chaque unité, soit 0,030 ; qui ont totalisé 0,75 R $» 

(Tavares Pires et Farias da Silva, 2018, p. 10). L’enseignant a amené les 

élèves à comparer le prix de plusieurs colliers et à faire le lien entre le prix 

et l’abondance ou non des produits dans la nature. 

De cette manière, les élèves ont été exposés à des problèmes mathéma- 

tiques et aux connaissances sur les opérations mathématiques (addition 

et multiplication), la valeur monétaire, le système de nombres décimaux 

(unité, dix et cent) et les opérations avec des nombres décimaux (Tavares 

Pires et Farias da Silva, 2018, p. 12). 

S’il est clair qu’une telle démarche ethnomathématique présente 

d’importants atouts du point de vue de l’éducation, il reste toutefois 

difficile d’évaluer dans quelle mesure les savoirs mathématiques autoch- 

tones sont mis en dialogue avec les savoirs scolaires. Ce qu’on voit, 

cependant, c’est comment les savoirs occidentaux viennent appuyer 

une compréhension chez l’élève de l’activité commerciale à laquelle 

les communautés riveraines se livrent dans la vie quotidienne. On peut 

s’interroger sur la compréhension de l’environnement. Dans quelle 

mesure la compréhension de l’environnement et de la nature autochtone 

est mise en dialogue avec la compréhension occidentale de la nature ? 

Malheureusement, l’article ne traite pas de cet aspect. 

Il semble que, comme le mentionne Lopes de Queiroz (2018, p. 5) : 

« Établir un lien entre les connaissances traditionnelles d’une commu- 

nauté donnée et les connaissances dites “scolaires”, ou inversement, 

constitue l’un des défis des enseignants engagés à transformer leurs 

pratiques pédagogiques » inspirées de l’ethnomathématique. En  effet, 

« comment faire dialoguer ces savoirs?» (Lopes de Queiroz, 2018, p. 8). 

Dans sa recherche, malgré sa volonté d’arriver à établir un dialogue 

entre savoirs scolaires et savoirs traditionnels, Lopes de Queiroz fait 

comme les auteurs précédents. Il fait usage des mathématiques occi- 

dentales pour résoudre des problèmes commerciaux des peuples 

riverains d’Ilha Grande de Belém, au Brésil. Il essaie de montrer 

qu’il faut apprendre à faire appel à une organisation logique pour bien 

planifier la récolte: 
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Cette organisation logique des faits et des concepts, au moment de 

la préparation, au moment de la récolte et de la commercialisation 

– et toujours dans les diverses activités exercées au quotidien, telles 

que la planification de la consommation familiale –, nécessite un 

raisonnement motivé, compétent et habile, en plus des opérations 

mathématiques de base (Lopes de Queiroz, 2018, p. 12). 

 
4.1.2 / Deuxième exemple 

Mon deuxième exemple est tiré de la recherche de Da Silva Lucena 

et Linhares de Mattos (2018). Il s’agit d’une recherche qui porte sur 

l’ethnomathématique présente dans les constructions rurales au Sítio 

Palmeirinha à Crato, Ceará, au Brésil. Comme dans le cas du travail de 

Tavares Pires et Farias da Silva, discuté ci-dessus, cette recherche se situe 

dans l’idée d’un échange entre savoirs savants et savoirs traditionnels, 

mais cette fois-ci par l’entremise d’un dispositif différent : il s’agit de 

mettre en dialogue des étudiants à la formation initiale à l’enseignement 

et des agriculteurs qui travaillent à la construction de maisons. Les 

auteurs soutiennent qu’« il serait injuste de rendre invisible ou de minimi- 

ser l’importance des pratiques de l’homme rural à partir d’une approche 

colonisatrice du curriculum » (Da Silva Lucena et Linhares de Mattos, 

2018, p. 7). Cela exige, selon les auteurs, de rapprocher les connaissances 

scolaires de la vie quotidienne vécue par les élèves. Les agriculteurs ayant 

participé à cette étude travaillent à construire leurs propres maisons et 

installations rurales. Pour ce faire, ils appliquent « de manière spontanée 

les savoirs acquis à travers la transmission orale et la pratique à l’intérieur 

de leur communauté […] transférés de père en fils, entre frères et cousins» 

(Da Silva Lucena et Linhares de Mattos, 2018, p. 3). 

 
De leur côté, les futurs enseignants [en formation] étudient des 

sujets spécifiques de leur formation qui couvrent l’étude de 

concepts mathématiques que les agriculteurs peuvent générale- 

ment traduire en d’autres formes de représentations aussi valables 

d’un point de vue pratique que celles théoriquement étudiées 

en milieu scolaire. La rencontre entre étudiants et agriculteurs 

est importante pour permettre l’échange de connaissances entre 

la communauté étudiée et l’école (Da Silva Lucena et Linhares 

de Mattos, 2018, p. 10). 

267



  

La décolonisation de la scolarisation des jeunes Inuit et des Premières Nations 

 

 

 

Le projet de recherche comprenait trois rencontres entre les deux 

groupes. Dans la deuxième rencontre, les futurs enseignants ont cher- 

ché à bien comprendre les procédures utilisées par les agriculteurs dans 

leurs constructions rurales. Ils se sont intéressés plus particulièrement 

à la construction de couvertures de citerne, en cherchant à déceler les 

éléments mathématiques dans ce processus. 

Or, de quels éléments mathématiques s’agit-il? S’agit-il des éléments 

des mathématiques occidentales ? Da Silva Lucena et Linhares de Mattos 

poursuivent en mentionnant que les citernes sont construites avec  

la participation des habitants. Ils portent une attention particulière à  

la construction des couvertures circulaires les recouvrant. Ils conti- 

nuent leur rapport ainsi : « Avec les explications des agriculteurs sur 

la construction des couvertures, on peut en déduire que la méthode 

mathématique qu’ils utilisent rappelle la représentation graphique des 

sommes de Riemann appliquées au calcul de la superficie d’une surface » 

(Da Silva Lucena et Linhares de Mattos, 2018, p. 12). 

On propose ensuite une longue interprétation des actions des 

constructeurs ruraux à la lumière des mathématiques occidentales. La 

question de la mise en dialogue des savoirs savants et des savoirs tradi- 

tionnels s’éclipse et avec elle toute l’idée louable de mettre au jour, dans 

leur légitimité propre, les savoirs des constructeurs. En réinterprétant 

les savoirs de l’autre, on finit par l’assimiler. On peut se demander si le 

projet émancipateur qu’annonçait l’ethnomathématique, ce projet qui 

promettait une décolonisation des savoirs, ne produit pas finalement 

l’effet contraire, c’est-à-dire celui d’assurer la marche ininterrompue 

de la colonisation. 

 

5 / Recherche sur les mathématiques des groupes culturels 

 
Dans la recherche menée par Souza Mafra et Fantinato (2016a, 2016b), 

qui porte sur l’étude des savoirs culturels d’une communauté d’artisanes 

Aritapera sur les rives de l’Amazone, les chercheurs s’intéressent au 

processus de production de gourdes. On voit que la mise sur pied d’une 

coopérative affecte la production de gourdes non seulement sur le plan 

de la quantité de production, mais aussi sur celui de la sophistication 

et de l’expansion de motifs décoratifs (figure 10.1). 
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figure 10.1 / Exemple de gourde décorée 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Source : Souza Mafra et Fantinato (2016b, p. 193). 
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Comme le soulignent les auteurs, il y a une « incorporation progressive de 

nouvelles images, illustrations et formats d’incisions, caractéristiques des 

demandes, ordres ou volonté propre d’élargir l’imagerie de la réalisation 

d’incisions» (Souza Mafra et Fantinato, 2016a, p. 6). Ils notent que: 

 
[l]es artisanes Aritapera ne vivent pas dans un vase clos, sans inte- 

raction avec les habitants des grands centres urbains; elles adaptent 

leur production aux demandes de ces centres et, par conséquent, 

interagissent de manière permanente en réélaborant constamment 

leurs connaissances (Souza Mafra et Fantinato, 2016b, p. 197). 

 
Sans nier l’intérêt et l’importance de cette recherche, ce qui reste à définir, 

c’est la question de la caractérisation du savoir autochtone qua savoir 

et de son rapport à la culture. Les mathématiques grecques expriment 

l’idéologie dominante de l’époque. Elles expriment une conception 
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aristocratique de la vie, qui méprise le travail corporel et valorise le travail 

intellectuel et qui conçoit la vérité comme quelque chose d’immuable, 

au-delà des vicissitudes terrestres. Il s’agit d’une conception de la vie 

qui trouve son expression dans l’idée d’abstraction sous-jacente aux 

objets mathématiques grecs et aux démarches pour les étudier. Qu’en 

est-il du savoir Aritapera des rives de l’Amazone ? Quelle cosmovision 

du monde véhicule-t-il? Quelle structure politique et sociale est reflétée 

dans ce savoir? Pour y répondre, il va falloir peut-être étudier la struc- 

ture politique et économique de la communauté, ses diverses activités 

et les particularités des pratiques sociales à partir desquelles le savoir 

est engendré. Il faudra voir comment les objets (gourdes et autres) sont 

produits et insérés dans des processus symboliques, politiques et écono- 

miques et la manière dont les individus arrivent ou non à exprimer leur 

vie à travers eux. En d’autres termes, il faudra voir comment la forme 

productive permet aux individus de subvenir à leurs besoins et comment 

ils expriment leur vie dans ce qu’ils produisent. 

 

Conclusion : la dimension politique 

 
Dans les premières sections de ce chapitre, j’ai abordé deux conceptions 

différentes de l’ethnomathématique. Dans la première, prônée par Gerdes, 

les mathématiques développées par les différentes cultures et les diffé- 

rents groupes sociaux sont considérées comme des variations d’un même 

contenu: il s’agit d’une même mathématique avec ses mêmes objets et 

idéalités. L’un des problèmes qui se posent à la recherche ici consiste 

à déceler les mathématiques qui se cachent sous l’agir des individus, 

comme dans l’exemple sur les jeux de ficelles mélanésiens et les construc- 

tions rurales des agriculteurs brésiliens du Sítio Palmeirinha à Crato. La 

seconde conception de l’ethnomathématique, prônée par D’Ambrosio, 

rompt avec la longue tradition de voir, dans les mathématiques occi- 

dentales, le modèle des mathématiques autochtones. Elle abandonne 

l’hypothèse de l’universalité des mathématiques occidentales pour 

nous amener à voir les savoirs autochtones par eux-mêmes, dans leur 

propre légitimité, comme des réponses élaborées par les individus d’une 

communauté donnée au problème que posent la compréhension et la 

transformation de leur monde. Cette conception relativiste se heurte à des 

difficultés d’ordre théorique. En effet, comment faire pour comprendre 

la propre conceptualisation des mathématiques autochtones ? Comment 

faire pour ne pas biaiser la compréhension de ces mathématiques avec nos 

propres conceptions ? Or, ces difficultés dépassent l’ethnomathématique. 
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En fait, il s’agit d’un problème qui est propre à l’anthropologie  

et à l’épistémologie culturelle, car il débouche sur la question de nos apti- 

tudes à comprendre le point de vue de l’Autre. Dans son article de 2014, 

D’Ambrosio admet ce fait: 

 
La principale difficulté que je rencontre, et c’est vrai pour tous ceux 

qui font des études culturelles, est la difficulté de comprendre et 

d’interpréter d’autres cultures avec les catégories et les instruments 

analytiques autres que ceux qui font partie de mon patrimoine 

culturel (D’Ambrosio, 2014, p. 223)6. 

 
Dans la deuxième section de ce chapitre, je me suis centré sur les deux 

voies qu’emprunte la recherche ethnomathématique contemporaine. 

L’une, en harmonie avec les origines de cette discipline, porte sur l’étude 

des savoirs locaux; il s’agit d’une recherche de type plutôt anthropolo- 

gique. L’autre, qui semble prendre une importance croissante (Souza 

Mafra et Fantinato, 2016b), concerne les applications à l’éducation. 

Les deux exemples relatifs à l’application scolaire discutés ci-dessus 

montrent, en effet, des efforts pour intégrer le contexte et le savoir culturel 

aux apprentissages réalisés à l’école. Or, ce problème de la prise en compte 

du savoir autochtone et de son intégration aux savoirs occidentaux véhi- 

culés par l’école n’est pas facile à résoudre. Comme le soulignent Traoré et 

Bednarz (2009, p. 376), l’« élaboration d’interventions didactiques néces- 

site […] des recherches plus poussées permettant de cerner le potentiel, 

mais aussi les limites [de la] prise en compte [du] travail extrascolaire 

dans la classe ». Il faudra commencer par dégager les présupposés 

épistémologiques qui peuvent orienter les stratégies d’intégration des 

savoirs locaux aux savoirs scolaires d’origine occidentale. Envisage-t-on 

une continuité entre un savoir et l’autre, ou, au contraire, une rupture ? 

L’adoption d’une position de continuité semble nous renvoyer à la posi- 

tion qui privilégie les mathématiques occidentales en les prenant comme 

point de référence. En effet, la position de continuité ne ferait que renfor- 

cer l’idée que les mathématiques autochtones, peu importe où elles se 

pratiquent, ne sont que des embryons des mathématiques occidentales. 

Il s’agirait alors d’apprendre à pousser les premières un petit peu plus loin 

pour arriver aux deuxièmes. Et on est de retour à la position universaliste 

discutée ci-dessus avec toutes les difficultés qu’elle comporte. 

 
 

6 Voir aussi le chapitre 3 du livre Local Knowledge, « From the Native’s Point of View », de l’anthropologue 

Clifford Geertz (1983). 
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Cependant, le problème va bien au-delà de la didactique, car il relève 

de la conception de l’école en général et de l’école autochtone et de 

ses buts en particulier. Le problème déborde ainsi sur le domaine de 

la politique. Pour revenir aux exemples proposés ici, on voit comment 

la préparation « logique » de la récolte, ainsi que la production des 

colliers, des bracelets, etc., et le calcul des prix de ceux-ci s’insèrent 

déjà dans une activité économique à rationalité capitaliste. Une forme 

économique de vie (la vie occidentale) vient s’imposer, transformant 

ainsi les objets autochtones en marchandise. Les objets autochtones 

finissent par être pensés et conçus sous l’angle de la commercialisa- 

tion. L’école autochtone risque d’être convertie en site de colonisation. 

Que pourrait-on faire, alors? 

Selon les exemples relevés dans ce chapitre, on aurait tout inté- 

rêt à faire dialoguer les savoirs occidentaux et les savoirs autochtones. 

Cependant, bien que louable, cette tâche demeure ardue, car, comme 

nous l’avons vu, on finit souvent par appliquer les mathématiques occi- 

dentales à des questions locales. À vrai dire, il n’y a pas de dialogue 

égalitaire. Et puisqu’il n’y a pas un tel dialogue, il ne peut y avoir de 

véritable dialogue. Si on entend l’autre, c’est souvent pour traduire son 

message dans nos catégories conceptuelles et, pis encore, pour prétendre 

lui venir en aide. De cette manière, on s’installe dans une position de 

pouvoir, position depuis laquelle, comme le note Pais (2013), on se 

construit soi-même comme un être charitable et philanthropique tout 

en construisant l’Autre comme un être pauvre, dans le besoin, en détresse. 

Revenons donc à notre question: Que pourrait-on faire, alors? 

On pourrait dire qu’il n’y a rien du tout à faire. Le capitalisme est si 

bien installé que son renversement ne semble pas envisageable. Or, si 

l’éducation a vraiment un sens, ce sens est justement à trouver non pas 

dans la capacité de l’éducation à reproduire les cultures et le rapport 

d’assujettissement des unes avec les autres, mais dans sa capacité à 

proposer des changements. Pour y arriver, il faudra apprendre à voir et à 

respecter l’Autre dans sa propre altérité. Il faudra aussi apprendre à nous 

voir nous-mêmes du point de vue de l’Autre et voir comment la vision 

du monde de l’Autre remet en question celle de notre propre existence. 

Un dialogue authentique des savoirs ne peut reposer que sur un examen 

critique et toujours renouvelé des présupposés de l’un et de l’autre. 

Certes, on pourrait rétorquer que cette position repose sur une vision 

naïve, voire romantique de l’éducation. Mais il faudrait alors rappe- 

ler que la position défaitiste qui s’y oppose en arguant que ces espoirs 
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ne sont que des fantaisies créées par le système capitaliste lui-même est 

précisément ancrée dans la dialectique maître/esclave qu’expose Hegel 

(2018) dans son œuvre et qui sert de base à Paulo Freire (2005) pour 

décrire le rapport de l’oppresseur à l’opprimé. Freire met en évidence, en 

effet, que la conscience de l’opprimé est une conscience double, car elle 

héberge, dans sa constitution la plus intime, celle de l’oppresseur. Et il 

en va de même pour cette dernière. Pour rompre avec ce rapport, il faut 

travailler à l’avènement d’une nouvelle forme historique de conscience 

tant de l’un que de l’autre au sein de laquelle de nouvelles possibilités 

d’existence et de compréhension de la structure de domination et son 

dépassement pourront être envisagées. Les conditions propices à cette 

nouvelle forme de conscience se trouvent, selon Freire, dans l’éducation, 

comprise comme « action culturelle de nature libératrice à travers laquelle 

il est possible de déloger la conscience dominante qui habite la conscience 

opprimée» (Fernández Mouján, 2016, p. 27). 

Comme nous le rappelle Ferreira de Oliveira (2016, p. 110): 

 
Du point de vue de Freire, le processus éducatif est beaucoup 

plus que la connaissance qui s’acquiert didactiquement dans 

les institutions formelles. L’éducation est, pour Freire, une clé 

pour l’exploration du dilemme propre à l’existence humaine, 

un phénomène transcendantal en même temps qu’il est moyen 

et terrain créateur. 

 
Il me semble qu’une des richesses de l’ethnomathématique réside dans sa 

capacité de nous montrer la nature et les limites de nos propres concep- 

tualisations et de permettre aux différentes cultures d’arriver à mieux se 

connaître. Mais, encore plus important, l’ethnomathématique peut être 

un lieu privilégié pour prendre conscience des rapports politiques et de 

pouvoir qui agissent souvent subrepticement dans les relations et les posi- 

tionnements entre cultures, et pour mieux comprendre ces rapports. Or, 

malgré la contribution importante de l’ethnomathématique ces dernières 

années aux questions éducatives et aux questions épistémologiques, il 

faut reconnaître que, faute d’une perspective permettant aussi bien aux 

cultures dominées qu’aux cultures dominantes de s’affranchir des méca- 

nismes qui les maintiennent souvent dans un rapport d’aliénation, les 

recherches en ethnomathématiques risquent de rester descriptives ou 

assimilationnistes. Dans un cas comme dans l’autre, l’ethnomathématique 

contemporaine ne peut se soustraire au risque de finir comme outil 

de recolonisation de savoirs. 
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