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Mathématiques, histoire des maihématgues, enseignants de maihé
maiiqees — celte triade, qui possdde en commun le mog
“*mathématignes”, devrait former un tout &roitement intriqué. Pour-
tant, dans ’esprit de bien des gens il n'y a aucune relation entre ses trois
termes, Drans “‘mathidmatiques’” nous incluons touies les activitds
qu'implique Pacquisition de connaissances mathématiqunes, & savoir : &tu-
dier les mathématigues déjd constitudes, se tenir gu courant de ce qui se
fait en mathématiques, discuter de mathématiques avec des colldgnes,
résoadre des problémes mathématiques, appliquer les mathématigues &
&’ auzres disciplines, créer ou découvrir {selon le point de vue adopté) des
rmathématiques nouvelles, Duans *‘histoire des marhématiques'” npous
inclkions Iétude de I'évolution des mathématiques, prises comme gn toat

{*) L¢ uaducicur s’evoue incapable de tramssrire ko graphisme subti] du titee original. Cela
esi sans inconvénient, plusgue ce titre est explicité par ia premidre phrase du texte,

3



Bulletin de 'APMEP n°354 - 1986

culturel, ou dans un domaine particulier ou méme 3 propos d'un sujet res-
treint. Nous incluons aussi exploration des voies suivant lesquelles les
idées mathématiques ont pu se dévelepper (attitude qui peut ne pas 8tre
du gofit d’un véritable historien des mathématiques). Avec ““enseignants
de mathématiques’’ nous voulons évidemment parler de I'acte d*enseigner
les mathématiques. Mais, par-deld la simple transmission de connaissan-
ces, nous entendons aussi Pexcitation partagée gu'apporient ceriaines
idées mathématiques, la conscience tant du pouvoir que des Hmices des
mathématiques, et I¢ bon maniement de Ia pensée mathématique, Nom-
bre de mathématiciens, profondément voués & leur matidre, font de
bonne ¢ efficace recherche, mais montrent moins d*enthousiasme dans
feur enseignement ; ils le regardent plus comme un moyen de gagner leur
vie au profit de leur recherche que comme une partie de lenr carridre. A
Pégard de Phistoire des mathématiques ils a’éprouvent gue de PPindiffé-
rence, voire un léger dédain, car ils ne 18 considérent pas comme des
mathématiques proprement dites, mais seulement comme un colifichet A
I"usage de ceux qui sont incapables de faire de vraies mathématigues. Par
aillenrs, il ¥y a beaucoup de mathématiciens qui, prenant leur enseigne-
micit & coeur, y consacrent une grande somme de temps et d’énergie. Ils
sont certainement capables de bien iraiter ce qu’ils ont & enseigner ot le
connaissent A fond, mais ils ne jugent pas essentiel de conserver quekgue
activité de recherche mathématique (ici fe mot ‘‘recherche’ est employé
pour désigner n'lmporté quel travail qui comporte un éénent de pensée
créatrice, grice & guoi on s¢ maintient mathématiquement ““en forme’’;
ainsl, cela inclut, outre la recherche au sens usuel du terme, des activités
telles que la publication d’un exposé, Vinterprétation sous une lumidre
nouvelle de résultats déjd connus, ou ia résolution de problémes posés
dans divers périodiques mathématiques). A Phistoire des mathématiques
ils prétent rarement attention, car ils ne croient pas qu’elle puisse servir en
classe, sinon au micux commse un trés acecessoire décor anecdotique. Cela
nous raméne & 1"assertion faite an début de cet article. Examinons de plus
prés Ia relation entre ses trois termes.

11 va sans dire que ce gui fait un bon maitre {dans n'importe quetle
matidre) ne se péduit pas A ta guantité du savoir, ni & sa qualité. Bdwin E.
Moise le résumait assez bien daos le passage saivant {Amer. Math. Soc.
Notices, 26 (1973), p. 219} : ‘L enseignement est une relation trés ambi-
gué entre personnes. Le maitre opére, explique, donne des tiches, dirige,
juge, conzeille, fait auwtorité, est un iaterfocuteur et un ami, Aucun de ces
rBles n'est facile, et plusicurs d’entre eux sont mal compatibles. Aussi, la
maturité chez un maitre suppose un développement complexe de la per-
sonnalité’’. Cela rappelé, nous restreindrons noire discussion A la matiére
fui fait notre sujet. Mais, méme ainsl, nous ne voudrions pas nous limiter
au simple “*know-how™ (). Qu'entendons-nous par un maitee sevens ?

¢} Je ne me znis pas hasardé 4 traduire ““knowhow' gue i'awieur hi-méme ulilise entre
guillemets. Le mot recouvre un large éventail de sens qui vont de s simple recefte & i mai-
trige d'upe tochnigue. (INA.T.)
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Un maitre savant devrait posséder ies qualités suivantes : 1) savoir-faire,
2} connaissances, 3} sagesse, Elles différent entre elles, mais sont étrojte-
ment iges, chucune d’efles compi&ani les deux autres. Un letiré chinois
du XVIII*- siécle, Yuan Mei, disait (se référant, il est vrai, 4 un contexte
Litiéraire) : **Les connaissances soni comme I’arg, ie savoir-faire ¢omme
Ia flache ; majs ¢ est ko sagesse gui dirige la fléche vers la mouche de la
cibie’. Pourtant, d'un bout 3 Pavire de I"enseignement, les connaissances
seules, peut-Btre aussi le savoir-faire chez jes plus favorisés, semblent
avoir la vedette ; Ia sagesse est rarement mise sur le méme pied. Cela peut
étre une des raisons qui expligueni ce paradoxe ; bien gu’on reconnaisse
universellement les mathématiques comme une discipline fondamentale,
par son importance, son uitlité ot sa portée, elles soni aussi le sufet le
tnoing compris, fe plus mal inteérprété, e plus négligé par le public. Onn’a
pas besoin d’8re un artisie pour savoir ce que sont peinture ou scalpture ;
nt d*&tre un écrivain pour savoir ¢e gue sont podmie ou nouvelle ; ni d'&ure
un musicien pouir savoir ce gue sont symphonie ou chant ; ni @’ #re un
savant pour savoir ce que soni plangte ou virus ; mais, si on n’est pas
mathématicien, on peut toralement ignorer ce que sont une fonction, un
postulai, un groupe, une variété. La plupart des gens savent qui sont
Picasso, Shakespeare, Beethoven, Einstein mais combien (hors du cercle
des mathématiciens) ont entendu parier d"Euler, Gauss ou Riemann, pour
ne rien dire des mathématiciens vivant dans notre siécle 7 $i un mathéma-
ticien fait la connaissance de guelqu’un dans uns réumion, il y & bien des
chances pour que la réaciion soit : ““Ah, vous é&es mathématicien ? Vous
devriez bien tenir le compte de mon chéguier ; je suis nul en maths™ ou
“Bon I Vous qui &tes mathématicien, dites-moi comment faire sauter la
bangue au casine™. Mous qui travailions comme mathématiciens avons
une autre idée de ce que nous faisons réellement en mathématiques.

Les mathématiques sont un suiet trop vasie et irop ancien (bien
quw’éterneliement neuf) ; aussi, tandis que les éléves sont instruits des
résultats des sclences modernes au sidcle présent, leurs cours de mathéma-
tispues couvrent principalement ce qui a & fait jusquaux XVIs et XVII*
siécles, Meme dansg les umiversités, 1o plupart des &udiants &udient les
mathématiques qui ont &é faites jusqu'an début du XIXe sidcle ; seuls
quelques as en maths peuvent aller av-deld. Adnsi les mathématiques
acquitrent graduellement un langage spécifiqee, qui peut paraitre obscur
4 qui n’y a pas &£ formé, H faut susst admetite que, les maihidmariques
exigeant une pensée abstraite, on est obligé de leur consacrer la somme de
temps et d'efforis indispensable pour récilement les comprendre, Tout le
monde pe consent pas 4 le faire (et, aprés tout, on n'a pas besoin de tant
ge math&maticiens). Aussi, dans kes écoles, 'enseignement mathématigue
tend a privilégier le contenu technigue, avec cet avantage gu'une quantité
raisonnable de connaissances peut &re transmise dans le temps alloué, si
bien qu'il est possible sux éudiants d’acquérir langage £t tours de maln
en uEB temps raisonnablement court. Cependant, en agissant ainzi, on est

3l




Bulletin de 'APMEP n°354 - 1986

obligé de négliger 'aspect culturel. Les étudianis peuvent ne pas 5’ aperce-
voir du tout que les mathématigues oni ieur vie, qu'elles oni un passé
anssi bien quun svenir, qu’elles ne sont pas seulement un fairas de for-
mules ef de théorémes, proprement empaguetés mais sans vie. Au débug
de mes études wniversiiaires, tombant un jour sur une de mes anciennes
camarades de classe, je lui dis que je faisais un travail en mathématiques.
Elle parut surprise ¢t demanda @ “Tu veux dire gu'll ¥ a encore des choses
a faire en maths ? Je crovais que tout avait &¢ découvert en calou] diff 1**
Or, quatre ans plus 181, elle était une téte de classe en mathématiques.

Par conséquent, un programme équilibré de mathématiques devrait
viser trois buts : {1) entratnement de Pesprit, (2) transmission de connais-
sances techniques, (3} prise en considération de Paspect culturei. Si le lec-
teur veut bien tolérer 1'usage plus liche de mots plus vagues, nous caracté-
riserons ces trois buts comme ¢ (1) savoir-faire, (2) connaissatices,
{3} sagesse, ce qui pous raméne 2 notre point de départ. i n"est pas facile
de définir précisément ces mots ; espérons gue ia suite les éclgirera. Nous
ne discuterons pas non plus de (1), car des gens comme Polya ont dit ¢t
fait tant de choses sur le sujet que tout ce qu’on ajoutersit ne pourrait gue
donner au lecteur une impression de “déid vu’* (%5, Venons-en tout droit 4
(2) et {3} qui, £n se combinant, qualifient un enseignant. Cetie guatifica-
tion peut s’acquérir par une approche du type chaine-trame, la chaine
&ant la discussion du développement des idées mathématiques, et la
tratne 'exploration de Ia nature et de la signification des mathématiques.
Dans chacune des deux 'histoire des mathématigues joue vn réle de
guide,

Un professeur de mathématigues peut dire : “*Grandes questions cer-
tes, mais sans rapport aves mon enseignement quotidien. Toui ce gue ¥ ai
besoin de faire, ¢'est de bien enseigner. Pourquoi me soucierais-je de
guestions philosophigues comme Ia nature ou la signification des mathé-
matigues ? Taut ce que j’ai besoin d”enseigner, ce sont les mathématiqgues
de notre temps. Pourquoi me soucierais-je de ia fagon dont on le faisait il
v a deux mille ans 7’7 En esi-il veaiment ainsi 7 1l est indéniable que la
nature et Ia signification des mathématiques sont une guestion philoso-
phique, et de surcroit sujetie & controverse. Autant de gens, autant d'opi-
nions, Mais cela est sain, et nous n'atlons pas nous mettre en quéte d'une
“réponse mod Cepcndaut ce n'est Pas une excuse pour esquiver le
probiéme, et il n’est pas vrai que celui-ci n’a rien 4 voir avee noire ensej-
gnement. Qu’on en ait une claire conscience ou non, que cela plaise ou
non, la fagon dont nous regardons les mathématiques se refiétera dans
notre enseignement. Qui regarde les mathématiques comme un simple
owtil donpera volontiers i sa ¢lasse formule sur formule avec des tas
d'exemples bien rodés. Qui regarde les mathématiques comme un sysiéme
purement logique adoptera volontiers une mise en forme définition-

("} En frangais dans le texre (Wd'E}.
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théoréme-corollaire, claire sans doute, mais séche. Qui regarde les mathé-
matigues comme quelque chose de phus que cela enseignera dans un siyle
différent. Le passé des mathématiques n'est pas une carcasse morte, il
peat nous aider 3 développer ex nous un *“got’” mathématicgue, qui i son
tour peut améliorer notre enseignement de fagon indirecte, car il montre
comment évoluent fes mathématiques, suivant guelles lois, quels furent le
flux et le reflux des tendances mathématiques anx diverses £poques, 11
pedt aussi fournir vne aide plus directe, c’est ce que le reste de cet article
entend discuter.

Bien que beauconp s"accordent i dire que Phistoire des mathémati-
gues peut apporter une aide en général, les opinions différent guand on en
vient A 'enscignement jowrnalier. Certains disent qu'elle est utile,
&’ autres imatile ; les vns disent qu'elie est utile & I'école, mais inutile &
Punpiversité, fes auires tout le contraire. Fe dirai gu’il y 8 trois niveaux
dans I’emploi en classe de Phistoire des sathématiques. Le premierniveas
consiste A faire usage d’'anecdotes, de noms, de dates, d’événements, afin
de vivifier D'epseignement des mathématiques, et pour aipst dire
d"'humaniser” le sujet. Le deuxidme niveay consiste 3 faire appe! aux
grandes Hgnes du développement d'un certain domaine, d*an certain con-
cept, d’'une certaine théorie, pour rehausser "aspect culturel du sujef et
faire naitre la considération pour e sevoir en général. De ce point de vie,
remarguons que les mathématiques outre qu'esiles sont nne sciznce, sont
awssi une branche des humanités qui font partie intégrante &’ une éduca-
tion libérale. Le troisidme niveau est, pour les mathématiques mémes, e
plus imporiant (mais ausst le plus difficile 3 attelndre) ; dépister la péné-
fration d'esprit ¢t les mobiles en jeu dans les exemples céibbres tirés de
I’histoire, qui s’enrichissent ainst d’une interprétation éclairée. Sclon les
paroies de Leibniz, “Putilitd de I’histoire n'est pas simplement quw’elle
dopne & chacun son dit ¢t que d'zutres penvent escompier sembiable
fouange; elle sert ausal & metire Part de la découverte en reliel et ses
méthodes en limiére grice A de célébres exemples™.

Hiusirons ce qui précéde au moyen d’exemples tirés de Pexpérience
vécue de Panteur {comme celui-ci enseigne & Puniversité, guelgues-uns
des exemples se sitnent 4 un niveau un peo &levé, bien qu’'en un certain
sens ils s"apparentent au niveau de 1'écale. Les tecteurs qui jugeraient mal
appropriés certaing des examples vondront bien excuser Fanteur).

Exemple 1. Ce gu’on peut appeler ‘Pepsilonite” est un obstacle
pour beaucoup d'étudiants. Mais si nous réfléchissons sur son origine,
peut-étre deviendrait-elle moins tertifiante. Pourguei disons-nous usael-
lement ““Pour £>0 dopné, il existe...””, pourguoi €7 Est-ce que & doit
&tre petit 7 Si oui, pourquoi ne choisissons-nous pas une autre lettze qui
insisterait mieux sur ce point 7 En fait, £ n'a pas besein d'&re petit, bien
que ¢o soit un £ petit qui nous intéresse surtout, La lettre provient du mot
francais “‘erreuwr’”. Les mathématiciens du X¥YIillc siécle comme
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Lagrange. habiles aux approximations par itération, avaient a estimer
I"erretr gqutimpliguait leur calcul, en se demandant combien Ia vateur cal-
culée différait de la valeur exacte aprés an nombre assigné d*itéraiions.
Cette technigue, entre les mains de mathématiciens du XIX* gidcie comme
Cauchy, se transforma en une théorie de 1a lmite. Bux se demandaient,
inversement, combien d'opérations &taient nécessaires pour garantir que
{a réponse cstimnée ge situait en-degd d*une certaine errenr fixée. Vue de
cette fagon, “Pepsilonite”™ n’est rien d’awire que Pestimation d’une
erreur, ¢¢ qui est aussi naturel ef coneret que possible!

Exemple 2. Comme nous Ie savons tous, 1a fonction est une notion
centrale en mathématiques. Elle se présente dans Is vie ¢ourante comme
quelque chose gui varie en méme temps qu'une auire chose vatie, par
exemple la températore du jour. Par souci de précision, kes mathémati-
ciens doivent adopter une définition formelic que le débutant peut trouver
impressioanante (et inutilement pesante). En réalié les mathématiciens ne
sont arrivés & lewr définition qu’aprés plusieurs centaines d’anndes de
labeur ef de perplexité, En custre, insister uniquement sur Paspect refa-
tioanel de {a fonction, tel que la définition formelie tend & l'inculquer aux
Studiants, c’est leur Gter la possiBilitd de voir que fa fonciion est aussi une
formulation mathématique d’une ceriaine loi de changement. Un regard
sur e développement du concept de fonction peut aider. L irportance de
cette notion fut mise en évidence au XVII® sidele par Descartes et Galilée,
le premisr d’un point de vue glométrique sous forme du feu d’an point
variable, e second d’un peint de vae physique sous forme du mousvement
d’un corps. En £667 Oregory définit une fonction comnie une quantité
obtenue & pariir d’auires quantités par une succession d"opérations algs-
brigues ov toutes autres opérations imaginables (il entendait par I3 un
pracessus de limite). En 1718 Bernoulli {Jean} introduisit 1a notion de
“vartable™ et en 1734 Euler introduisit 1e symbole f(x) pour ia fonction
(L= mot li-méme “fonction’” fut employé pour 18 premiére Fois par Leib-
niz en 1692, mais dans e sens phas restreint &’une guantité variable lide 2
une courbe}. En 1748 Euler regardaii encore vne fonctipn comme une
expression analytigue quelcongue formée de fagon quelconque & partir
d'une quantité variable et de constantes {c’est encore le cas de beaucoup
d*&udiants de nos écoles 1). Puis eut Heu un grand événement qui exerga
une influence profonde sur Panalyse pour les sidcles suivants : le pro-
bléme épneux de la corde vibrante, D’ Alembert exprima la déformation
transversale d'une corde pincée au moyen de ia fonciion qui décrivait la
forme initiale de fa corde. Euler fit place 4 une ¢classe plus générale de
fonctions de ce genve f #n 1755 reciéfinit une fonction comme une qoan-~
it qui dépend d'autres quantités de telfe facon qu’elle subisse des varia-
tions quand on fait varier les autres. Bernoulli (Daniel) atiagua Ja ques-
tion sous un angle totalement différent, il attira I’attention sur le pro-
bléme de iz représentation d’une fonction par des séries trigopométri-
goes. Cela conduisit A ua examen plos serré du concept de fonction. En
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1822, Fourier résolut le probléme relatif aux séries trigonométriques ; 1l
cancevait la fonction comme une sucosssipn de valeurs on d’ordoninées
dont chacure &ait achitraire. En 1837, Dirichlet donna comme définition
d’uvne fonction y de x ; quand & chaque valeur de x dans un intervalle
donné correspond une valeur unigue de y. Pour en faire ressortir I'arbi-
tralre, it donna Pexemple devenu fameux de la fondion de Dirichiet :
¥x) = ¢ six et rationnel et ¥x) =4 5i x esi irrationnel. Pour ka plupart
des étudiants cefte définition maniable de la fonction sst suffisante. Si on
veut aller plus loin en mathématiques, il faut encore la polir ; mais a’est-if
pas plus motivant €’introduire 13 notion de fonction par cette voie?

Exemple 3. En 1678, Leibniz annonca une “loi de continuité™,
disant que, si une variable joulssait d’une certaine propriété en toures cir-
constances, sa fimite jouirait de la ménme propriété. Jusqu’au début du
XIX¢ siécle les mathématiciens y crurent, Guidé par ce pringipe, Cauchy
démontra le résultal suivant on 1821, Si [{,] est une suite (*) de fonctions
cantinues, et si [ est la limite de f, en oe sens que lim [,(x) = f) pour

A—m

tous X, alors § est contirue. Dans fe cours d*analyse, j’al Phabirude de pré-
senter ainsi sa démonstration. Pour n assez grand {5,/ —~fx)| < £,
Pour a assex grand | {,{x+ k) — f(x + A} | < &. Choisissons un n particolier
tef que les deux inégalités soiont vraies, alors

{00~ 83)| + (x4 2y~ [ 44)] <28
Pour cette fonction fy, |fdo+ ) —{0| <& pour }A] assez petit.
Dene, pour k| assez petit, nous dvoas :
He+ A) — X} € [+ B — £,004 B} + [l 4B — £5003 ] + [ flx}~ Fx)| <38

Ainsi [ est continue au poimt x. Sur un dessin, cela devient encore
phus plausible. :

x Xth

Eigure 1

l{:;)d%om noterions plutdt cetre suits ), v, mais J'ai respecté les nowtions de "autenr
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Pendant que beaucoup d’étudiants hochent encore fa tdte, je leur dis
que l¢ travail de Fourier sur les séries trigonométriques & peu prés 2 la
méme époque indiguait que certains fonctions trés discontinues pouvaient
#tre représentdes comme limites de polyndmes trigonométriques ! Cauchy
n’arrivait pas 4 voir ce qui était faux ef pour un temps ces résultats contra-
dictoires coexistdrent I Je mets alors les auvditenrs anx prises avee la
“démonstration”” en leur demandant de découvrir ce qui ne va pas. §'ils
peuvent mettre le doigt dessus, tant mieux. 8'tls ne peuvent pas, je leur dis
de ne pas avoir mauvaise conscience, vu que Cauchy n’a pas pu non plus.
A Seidel était réservé de découvrir Iz faute vingt-gix ans plus tard. A cha-
que x correspond bien un certain N, pour lequel {f,(x)~f(x}| <& pour’
tout n> Ny, Mais ce que nous devoas chercher est un N unique qui con-
vienne pour tous les x. 11 se peut que cela solt impossible {cest le moment
de gligser des contre-exemples). Commient amender le raisonpement ? On
s’en sort aisément en imposant cette condition & {f,) et ’'on a Iz notion de
“convergence uniforme’. Moralitd | quantité de définitions, de notions,
de théorémes sont nés de démonstrations erronées.

Exemple 4. ¥l est bien conng que, pour deux entiers A,B premiers
entre eux, il existe des enticrs m et 2 tels que mAd -+ aB=1.

Une maniére abstraite de le dire est de remarquer gae Pannean des
entiers est un annecau principal puisque c'est un anneau euciidien, Je
m’attriste parfols de voir un éudiant goi sait démontrer le fait en gues-
Hon, mais se sent perdu quand on lui demande de trotver m et 7 tels que,
disons, 1452m + 2450 = 1. Si les mathématiciens ont connu cela {ou, plus
précisément, 1'idée fondamentale gui ¥ conduit} depuis plus de deux mille
ans, i doit ¥ avoir une explication plus facile et plus intuitive pour un &u-
diant encore inexpérimenté. En fait, la démonstration 3 &té clairement
rédigée dés le début du Livre VII des “Eléments” d'Buclide. Armé de
cette démonstration, Fentre dans la salle avec des ciseaux &f des rubans;
montre aux auditenrs denx rubans de longueur entiére donnée 4 Pavance ;
reporte le plus petit ruban sur l¢ plus grand jusgu’a ce qu’il ne reste plus
qu’une chuote ; détache celle-ci ¢t la reporte sur le petit ruban jusgu's obte-
uir une deuxiéme chute; la détache ot la reporte sur Iz premiére jusqu’ad
obienit une troisiéme chute | recommmence jusqu'i ce gu’une chute puisse
&re reportée un nombre exact de fois dans la chute précédente. I est
intuitivernent clair {suriout si on s’arrange pour que Ja procédure prenne
fin 4 la deuxidme ou troisiéme étape) que la dernitre chute est le plus
graid morcean qul pulsse Btre reportd un Nombre entier de fois ddns les
deux rabans initinux. A présent, nous pouvons nous mettre & &rire aves
précision ce gai se passe et expliguer le procédé dit algorithme d’Euclide.

Exemple 5. Dans une lettre 2 Eratosthéne, Archiméde disait: **...

partant do fait que tout cercle est Sgal an triangle dont |2 base set dgale &
la circonférence, ef la hauteur égale 2u rayon du cercle, j ai concu gque, de
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méme Fagon, toute sphidre est égale xu chne dont fa base est égale 4 la sur-
face de 1z sphére, et la hauteur #u revon’'. Cela donne un excellent exeni-
ple de raisonnement par analogie. On vérifie aisément que ceite analogic
donne effectivement la formule correcte pour le volume de la sphére
{poisrva gn'on connaisse la formule pour "aire de la surface).

= 1 4R = LR
v 3><er11 3

Figure 2

En prolongeant cette analogie, j'at obtenu un intéressant argument
heuristique pour 1a proposition énoncée par Archiméde, mais ii se révéle
entaché d’un vice (gue m’a signalé Brenden McKay de Canberra). Cepen-
dant [a batajlie n’est pas tout-3-fait perdue, elle méne & une discussion de
ia théorie des indivisibles utilisée en Burope par les mathématiciens des
Ve et XVIE sidcles, et en Chine par des mathématiciens entre le FII* ¢t
fe ¥* siécles.

Exemple 6. Au chapitre V de “Jiv Zhang Suan Shu™ (Neuf Chapi-
tres sur I Art Mathématigue), le traité mathématigue le plus important de
1z Chine antigque, il est écrit que le volume d’une pyramide s'obtient en
multipliant largeur, longusnr et hauteur, et en divisant par 3. Dans le célé
bre commentaire Qu'il écrivit au 11= sidcle, Livc Hui en donnait une élé-
gaate démonstration, Qui serait une explication convaincanie pour tng
classe sans bases de calcul différentiel {bien que le germe de celui-vi soit
7 évidemment ¢conten dans le raiscnnement). Il remarquait gue, si un
paraliéiépipdde rectangle est partagé en deux moitiés par un plan oblique
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passant par denx arlfes opposées, chacune est un prisme triangulaies, qui
peirt &tre & nouvean décomposé en une pyramide &t un tétraddre.

v,
XD
9 !c_— - f}.\
- :,f
V= iz
— 5
7
Figure 2

il suffit de montrer que Ia pyramide est deux fois plus grande que le
téraddre. Liv Hui démontrais cels en découpant 1a pyramide en deux plus
petites {de méme forme) plus guatre prismies triangulaires, et fe éeraddre
en deux plus petits (de méme forme) plus deux prismes triangulaires (iden-
{iquies aux précédents).

Figure 4

Ainsi, compte non tenu des petites pyramides et des petits tétraddres,
la grande pyramide est deux fois plus grande que e grand téiraddre. Mais
la procédure peut &tre répétde pour ta paire formée d*une petite pyramide
et d’un petit tftraddre. Liu Hul employail us argument essentiellement
infinitésimal pour conclure que Ia pyramide est deux fols plus grande que
le tétraddre. Selon ses propres termes @ **plis ils [[a pyramide ¢t le tétrad-
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dre de chague paire] sont coupés en petites moitiés, et phis fins sont les
restants. L. exiréme de la finesse est appelé subtil. Ce qui est subtil est sans
forme. Une fois que Ia chose est expliquée de cette fagon, pourquei se
sougier de oo reste 7 *“Nous pouvons le critiquer pour avoir fait d'un fini-
ment petit un zéro ¢n acte, mais son argumentation est fondamentalement
corml:te; et qu’on songe de plus qu'il vivaie mille sept cents ans avani
rous

En conclusion, et comme le titre le supeére, la triade : mathémati-
ques, histoire des mathématigues et enssignants de mathématigues, est un
tout indissociable. lci, i faut entendre histoire des mathématigues dans
un sens large. Ce nesi nd le type de recherche qui sied 4 un historien des
mathématicues, ni simplement vn ordre chronologique d'événements,
une lste de noms ou un entassement d’anecdotes. Cela désigne "évolu-
tion des idées 2t des connalssances mathématiques, les hommes ¢ les fem-
mes qui en ont é2¢ fes autenrs, les époques et le clisnat qui fes ont novrris
{ou peut-étre étoufiés), Pimpact et Pinfluence qu'ils ont exercés sur la
socidte de leur t#mps. Et lorsque les mathématigues anciennes peavent
éclairer les mathématiques nouvelles (on vice-versa), if est pardonnable ¢t
désirable {guitie A g’en excuser auprés des historiens) de les meitre en rela-
tion @ de les interpréter. Nous devons nous efforcer & un sentiment de
Phistoire, qui se fortifie par une finde ¢f une réflexion continuelles
iusqu’a intégrer Phistoire des mathématiques aux mathématiques mémes.
Nous le devons, parce gque cela contribue & notre savoir-faire et & notre
vocation. Il est de notre devoir en tant que malires de transmettre § nos
éiudiants (1) savoir-faire, (2) connaissances, {3) sagesse, Hermann Weyl
a dit un jour ; ““Nous ne réclamons pas poor les mathématiques la préro-
gative d'une Reine de Ia Science, il v a d’avtres domaines qui ont antant
ou ping d'importance dans I'&dacation. Mais les mathématiques fixent un
dtalon de vérité objective pour toutes les enirepiises Inteliectuedles; la
science et la technigque portent témoignage de leur wilité. A cbté du fan-
gage o de la musique, elies sont Pune des manifestations primordiales de
ia libre puissance créatrice de i"esprit humain, et *organe universel d*une
compréhension mondiale par construction théorique. Les mathématiques
deivent par conséguent rester un élément essentiel des connaissances et
des talents gue nous avons & enseigner, de la culture que nous avons A
transmettre A la prochaine génération™.
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