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Dans chaque académie existent (existaient ?) des
Instituts de Recherche swr £'Enseignement des Mathématiques
qui trhavaillent avec des modalités propres d chaque I.R.E.M.
sun digfernents themes de mathematiques ou concernant L'enselgnement

des mathématiques.

12 est onganisé négulierement des nencontres intern-1REM
pour faire Le point des travaux des und et des autres et y
parnticipent Les personnesd (animatewr/stagiaires/cherchewrs)
Anténessées par Le sujet de La nencontre.

Le thavail se fait en général, par petits groupes
a partin de documents mis & La disposition des participants
ou & partin d'exposés géngraux.
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Le rdle important des mathématiques dans la sélection est bien connu.
Dans cette société occidentale hautement industrialisée, dominée par
les techniques et les sciences ceux qui ont &choué en maths trouvent
difficilement leur place. o

Ce processus touche plus particu]iérément les femmes.
Dans les sections C et T les filles sont les moins nombreuses /
dans les métiers 3 caractére scientifique Tles femmes sont rares
et dans ceux ol un haut niveau proféssionné] est atteint leur
présence est exceptionnelle et remarquéé.

Les femmes dans leur majorité sont elles incapables de faire
des maths ? leur sexe est-il en cause ? ou bien est-ce 1'école et
son rble sélectif, la société avec ses idéo]ogiés et la transmission
'de ses valeurs qui écartent filles et femmes des mathématiques pour
réserver les "bonnes places" aux hommes ?

Les colloques Inter-IREM sur le théme "Tes fonctions sociales
de 1'enseignement des mathématiques" qui ont eu lieu & CAEN (Mai 1976),
ROUEN (Mars 1977) et LILLE (Janvier 1978) ont permis de commencer
en France un travéi] sur tous ces prob]émés, résumé sous le titre
"Femmes et Mathématiques".

Pour celui de CAEN, Brigitte Sénéchal-Rozoy avait préparé
un document intitulé "Femme ou Mathématicienne" et un autre sur
les filles & 1'école. Un groupe s'est réuni qui a fonctionné comme
un groupe de parole dfun groupé-fémmés, chacune exprimant ses idées,
ses difficultés, son vécu. Un groupé informel s'est donc constitué
qui se revoyait a chaque co]]oqué pour se réunir "sauvagement”

’ qui échangeait des documents, des statistiqués, des paroles.

I1 &tait entouré parfois d'une neutralité biénvéi]]ante, souvent
conseillé et "paterné" par quelques vedettes et autres experts —
en paro1es—et-en-ana]yses-bri]1antés ~3




ou encore raillé et agressé (verbalemen;)par les autresrcongressistes.
Des groupes de travail se sont mis officiellement en place dans
certains IREM : ORLEANS, CAEN, PARIS NORD..... , ont traduit des
articles, ont fait des enquétes, des interviews et une structure
nationale s'est ainsi créée.

Dans nos différents groupes IREM ("Sexe et Maths" ou "Femmes
et Maths" selon les cas), nous nous sommes interrogés a la fois
sur le lien entre la réussite en math et le sexe, sur 1'attitude
des filles et des gargons en classe de maths et par rappbrt a leur
professeur (homme ou femme) et sur les raisons qui nous ont poussés,
nous membres de ces groupes, & faire des mathématiques. Ayant fourni
un certain travail de réflexion sur ces quéstions, et ayant &laboré
une recherche bibliographique (lecture et traduction d'articles
étrangers), nous avons pensé que d'autrés, partageant nos
préoccupations, seraient heureux de profiter de ces quelques travaux
que nous avons réalisés depuis deux ans, et pourraient éventuellement
mener plus loin que nous ne 1'avons fait jusqu'd présent la
recherche sur ces problémes. Par ailleurs, nous estimons que cette
brochure peut servir & 1a sensibilisation de nos collégues et des
parents, par exemple sur la qdestion : les maths sont-elles un
domaine réservé aux hommes ? La réponsé étant pour nous &videmment

négative, nous aimerions que cette opinion soit plus largement
partagée qu'elle ne 1'est actuellement.

Ainsi, nous avons regrou-
pé tout ce que nous avons
fait, rédigé, ou traduit,
autour de sept grands the-
mes. Le découpage peut
paraitre artificiel ; un
autre aurait peut-étre
été préférable ; i1 nous
semblait nécessaire d'en
faire un, et c'est celui-
ci que nous avons choisi.
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Les deux premiéres parties regroupent des témoighages de filles
nfaisant" des maths, et des vies de mathématiciennes. Elles essaient
de répondre 3 la question : pourquoi des filles font des maths ? Comment
cela se passe-t-il pour elles ? Quelles sont leurs difficultés ? La
majeure partie est le résultat du travail du groupe de 1'IREM de
Paris Nord.

Nous avons regroupé ensuite des traductions d'articles traitant
essentiellement de 1'anxiéte que ressentent la plupart des femmes
devant les mathématiques. Les auteurs sont surtout des américaines qui ont
mis sur pied des "cliniques" de maths, pour "soigner" cette anxiété
des femmes !

Puis, dans les parties IV et V, se trouvent d'autres traduc-
tions d'articles qui, eux,traitent & la fois de 1'@tude des différences
d'aptitude (réelles ou supposées) en maths des filles et des gargons
et de 1a sélection par le sexe en mathématiques.

Nous avons regroupé dans la sixiéme partie des articles fran-
cais portant sur les rapports entre les femmes, les sciences et 1'idéologie
dans la société..

Enfin, le dernier chapitre comporte les comptes rendus des
enquétes réalisées par les groupes des IREM respectivement de CAEN et
d'ORLEANS. Ces enquétes essayent principalement de répondre aux questions
initiales que nous nous étions posées : pourquoi y a-t-il1 plus de
garcons que de filles dans les sections scientifiques ? Les garcgons
sont-ils vraiment plus "doués" que Tes filles en maths ? Nos résultats
recoupent souvent les théses exposées dans les articles des IV et V.



I1 nous parait évident que cette
brochure rassemble un travail qui

est Toin d'&tre exhaustif,

tant pour sa partie bibliographique

qué par Tes réponsés aux problémes

qué nous avions soulevés. Mais ce
travail péut étre considéré comme un
début, qui pourrait étre enrichi de
toutes les rémarqués et suggestions que
1'on voudrait bien nous faire. Et qui
sait ? i1 pourrait peut-&tre inciter
d'autres 3 travailler sur cette

question "femmes et maths", dont 1'enjeu
nous parait &tre la discrimination
sexiste en mathématique dont les
conséquéncés sont gravés pour les filles,
&tant donnée 1'importance des maths

dans 1a sélection sociale.
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TEMOIGNAGE DB'UNE MATHEMATICIENNE PERDUE

extrait de "La création étouffée”

de Suzanne Horer et Jeanne Socqguet

"... Je n'ai jamais aimé autre chose que Les maths ... fille unique d'ins-
- Tltuteuwns §'etais non seulement une excellente élive, mais incroyablement doude

pour Les mathmatiques ... mes baccalaurdats avec dispense, math sup, professewr .
de math ... tout ¢a tres jfeune, Le vrai "prodige" ... je recomnais par contre que
je n'al aucun caractere ... en plus, petite ille j'étais d'une gaucherie inimagi-

nable ... ma mere pour me dégrnossin m'a fait donnen des cours de danse ... je Les
sutvadis docilement comme fe sulvais docilement fout ce que me disaient mes parents ...
en dehons de mes chéres études, tout m'était Lhdiﬁﬁénent oo Andifgerent non ...
plutit ¢a n'existalt pas ... un autre monde ... Mon professorat obtenu sans La
moindre difgiculte ... agrnégation ... tnes brnillante "Petit génie" comme fe L'Etais.
SL j'avals et un gargon mes parents m'auralient poussé ... vens La rechenche ..
tout me plaisait ... L'astronautique ... La cybernétique ... nien ne me faisait
peur, au conthaire.

Etant une femme mes parents me marierent ... fe me Laissai gfaire, comme fe
Laissais tout faire ... en dehons de moi ... Mon mari progesseun de géographie ..
Trhois enfants. Ca, f'ai accusé Le coup tout de méme ... ¢a ne pouvait pas se passer
en dehons de mod ! ... c'est bien moi qui Les ﬁa{&a&b et {'al hemarqué & chaque

grossesse que je devenals incapable de négléchin ... béte ... Je neghette telle-
ment de m'ethe annetée ... &L est impossible de chenchern en dehons d'une organd-
sation de cherchewrs ... avec Les instruments de recherche modernes ... Je ne suis

pas sure d'étrhe un tres bon professeur ... pas assez prds de La mentalitd des
enfants ... difgicile d'étre pédagogue ... Sur Les thois enfants La petite dernilre
semble tres doude ... fe suis décidée & me battre pour elle ... C'est bien La
seule chose qui me fera sontin de ma planite ... s34 elle est viaiment doude comme
je Le crois, ekle ira Le plus Loin possible ... je Lui aplaninai toutes Les diffi-
cultes, mon mard aussd d'ailleurns ... fe suis décidée a ce qu'elle ait Les chances
que je n'al pas eu ... et pourtant §'en ai eu de pouvoin étre professeur ... mais
ca n'est pas suffisant ... c'est Le premien pas c'est tout ... {'espere qu'elle

- powvta allen bien au-deld ... en ftout cas fe me battrnai pourn que cela s0it ... "



Autres témoignages recueillis, chacun en une séance, au fil de la voix avec
quelques modifications ultérieures. _ ,

Les femmes intervievées ont pratiqué les maths d un moment de leur vie, méme
st, actuellement, la‘plupart ont abandonné la spéculation mathématique pour 1'en—
seignement (ce n'est surement pas neutre !).

La question ppinéipale porte. sur l'origine et les conditions du "choix" des

maths, illusoire ou non. -

A partir de la troisiéme, que j'ai redoublée, je n’ai pas eu de difficultés
en math. Je n'étais pas bonne en frangais - ce qui me génait, c'était d'exprimer
mes sentiments - ce qui a déterminé mon orientation en seconde C.

Apreés je me suis enfermée la-dedans : il fallait que je sois bonne en math.

Jusqu’en Spé, tu travailles sur des problémes fermés, dans un cadre précis ;
tu sais quand tu as trouvé la réponse. Mais c'est guand méme créateur : quand tu
fabriques un objet, tu copies, mais tu as une facon propre, tu en fais 1'expérience
personnellement. En math, c'est pareil. En géométrie de terminale, par exemple, il
y a beaucoup de fagons de résoudre un probléme ; il vy a la méthode analytique et
1'autre plus intuitive, en étayant avec des théor&mes ...

En fac, les maths c'était de la masturbation cérébrale. J'étais moins & 1'aise
en algebre qu'en anaiyse ou en geéométrie, parce gu'en prépa, tu es mieux formée en
analyse qu'en algébre. L'analyse c'est plus ou moins bestial.

Je me dis que, l'agreg, J'aurais peut-&tre pu 1'avoir mais je n'ai pas fait
ce gu'il fallait ... je n'évais pas assez de motivations.

Faire des maths, c'était me rassurer , me délivrer d'un certain complexe d'in-
fériorité, arriver & résoudre complétement une question, vaincre guelguechose.

Désir de domination ? Ce qui m'a motivée le plus, c'est mon complexe d'infé-
riorité .! J'ai essayé de vaincre sur le méme’ terrain que les hommes, je rivalisais
avec eux, je me comportais comme eux. Je niais toute féminité en moi, je copiais
le modele masculin.

La rupture, ga a été le passage du syst@me universitaire au systéme de renta-
bilité : le travail. J'ai abandonné complétement les maths pendant un an ; j'ai
fait de l'énseignement provisoirement, pensant ne'pas sontinuer, tout en m'inscri-
vant en 3éme cycle. C'est la que j'ai pris conscience du modéle que j'avais suivi
pour étre dans le milieu scientifique. J'ai eu envie de sortir du monde universi-
taire. J'étais & la convergence de deux milieux : celui de mon pere, scientifique
en fac, et celui'de ma mére, couturiére d'origine rurale ...

J'ai eu le C.A.P.E.S. par accident. J'avais le choix entre une bourse pour

€tudes supérieures et les IPES par équivalence. J'ai choisi la sécurité. Je voulais



I3

quitter ma famille. J'aurais pu partir, faire le tour du monde, sans laisser
d’adresse, mais je ne 1'ai pas fait. Je me poéella question de savoir si je le
ferai ? Parfois j'y pense ... Je partirai peut-&tre un-jour ... un an de congé ...
mais ce n'est plus pareil maintenant, ce serait un départ organisé.

Ma vie affectivéket,éentimentale a commenoé aprés la fac. Je voulais &tre in-
dépendante avant d'engager une relation. Je voulais savoir qui j'étais. Peut-&tre
les maths me donnaient-elles une certaine solidité ?

Je me sens uh potentiel affectif de plus en plus fort, par rapport -aux mecs,
aux nanas, aux enfants ... sur tous les plans. J'étais peut-&tre bloguée affecti-
vement quand j'etais en fac ? Pendant tout-mon temps universitaire, j'ai été an-
golssée et, & partir du moment oul j'ai été maitresse de ma vie, j'ai investi davan-
tage. Reste & savoir si ce blocage affectif est antérieur ou non & mon golt pour
les maths ? Le goQt des maths a du renforcer mon isolement par rapport aux autres,
mais cet isolement préexistait. Mon pére était .sourd, toute sa vie est un défi ;
il fait de la recherche scientifique, isolé de tout contact social. Tous les gens
que connaissait ma mére, elle les rencontrait en dehors de la maison ... Mainte-
nant, je suis prof en milieu rural, dans Un:petit bled, racine maternelle. Je n'ai
pas 1'impression de faire des maths quand J'enseigne. J'ai eu envie de me rappro-
cher de ma mére : retour & 1l'enfance, & une re-source. '

J'ai toujours ressenti cette incompatibilité entre les maths (l'université)
et la vie, ma vie de femme. Je voudrails reprendre les maths, la recherche, gquand
j'aurai résolu cette incompatibilité. Le plaisir que je retirais de 1'étude des
maths, en fac, etait un plaisir négatif, rassurant, mais avec des motivations né-
gatives. Maintenant, j'ai envie de retrouver dans les maths un plaisir qui soit

positif : ga m'arrive de lire des textes de math pure, je trouve ga chouette, je

me dis que j'aimerais recommencer ... mais ... ?
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Ma plus grande tristesse est de ne pas avoir compris les fonctions Eulériennes.

J'ai toujours fonctionné essentiellement sur la mémoire. Je me suis parfaite-
ment reconnue dans lgs étudiants dont parle Lazarus dans un texte sur la "matho-
phobie” : plus on avaﬁoe'dans ses études, plus la somme de travail & fournir pour
apprendre par coeur augmente et cela jusqu'a saturation. Au moment ol 1'on s'écroule,
cela vient de trés loin ; méme les profs ne comprennent pas ce qui se passe. Il
faudrait une restructurafion Compléte de la fagon de penser pour se débloquer.

Est-ce que la mémoire est plus spécialement utilisée par les femmes ? Je me
demande pourquoi ?

Est-ce & cause de leurs compléxes ou bien parce qu'elles font toujours ce
gu'on leur dit de faire ? Leur révolte n'est pas prise en considération comme celle
des gargons. Leur seule expression est 1'obéissance.

La géométrie, pour moi, ce n'est que de la mémoire : j'apprenais tout par coeur .
et, pour démontrer, je cherchais dans le tas de théorémes celui dont j'avais besoin.
Je n'ai jamais eu'l'impression d’invénter, Les raisonnements par 1'absurde ou par
récurrence me bloquaient (et me bloquent encore). C'est trob.abstrait. J'ai du mal
& manipuler des idées sur lesquelles je ne peut rien dessiner. Par contre, j'aimais
1'algebre tensorielle, c'était trés facile. Je savais les critéres de tensorialité,
il suffisait de voir s’'ils s'appliquaient ou’pés. Ce n'était gue des combinaisons
nouvelles de savoir. En préparation techhique aux Grandes Ecoles, j'ai été treés
bonne en physique et avant derniere en math. |

Je n'ai toujours eu affaire_qu'é des maths classiques. J'ai 1l'impression de
ne jamais avoir possédé les bases des maths modérhes ; pourtant, j'ai appris des
tas de définitions. Mais j'ai.du intégrer le discours que j’entendais»sans arréet
dans la bouche des profs : 'Vous n'avez pas de bases !". En mécanique, je n'en
avais pas non plus, pourtant je les ai acquises et j'ai réussi. Alors en math ?

En terminale C, Jj'al commencé a me dire que je n'allais rien comprendre. La prof
racontait qu'il fallait savoir certaine choses sur lesguelles aucun cours ne
m'avalt eté fait, ni par elle, ni par les autres. J'ignorais gquelgquechose en maths
modernes. Mais quoi ? J'ai demandé a une fille gui avait fait toute sa scolarité
dans ce lycée et il m'est apparu dans sa réponse que ce ne pouvait &tre gue les -
définitions que j'avais apprises en seconde ! Cela ne m'avancait & rien.

En prépa, les quinze jours de cours que‘j'ai‘raté_portaient sur les révisions
d'algébre linéaire ... La péhique ! Ga a entrainé tout le reste. En topologie,

Jje me souviens encore du point d'accumulation, j'aimais beaucoup, mais je ne com-
prenais pas ce qui se passait ; j'avaisbbeau relire n fois le théoreme, ¢ca ne me
, faisait rien. ' -

Je suis entrée & 1'E.N.S.E.T. J'étais la derniére de la liste des regus gui
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iraient en fac préparer une maitrise (on était séparé en deux groupes selon les
moyennes). Durant la premiére annge, le prof de math, qui nous donnait & 1'école
des cours complémentaires, me méprisait : il m'envoyait au tableau et se payait

ma téte. Pour présenfer les certificats, j'ai travaillé, refait les exercices
autant qu'il le fallait. Quand je suié retournée suivre des cours & 1'ENSET pour
préparer l'agrégatioﬁ, j'ai été Comblétement larguée. Je ne savais faire gue des
exercices identiques & ceux que j'avais étudiés en fac et le prof était.le méme
gu'en premiére année. Je n'arrivais pas & comprendre les théorémes gu'il nous
filait en cours; il nous en donnait trop, en trop peu de temps pour gu'on puisse
dominer, et le Cartan, J'avais du mal & le lire ! Il y avait des mecs gui y arri-
vaient. Je me disais qgu'il n'y avaitvpas‘de raison pour que je n'en sois pas capa-
ble. Mais le prof était un‘grand médiateur pour moi.,.

Plus jeune, au college, j'étais paraiysée a 1l'idée de ne pouvoir comprendre
un nouveau prof de maths. Si je ne comprenais pas tout de suite ce qu'il me racon-
tait, je pensais que je saurais rien faire, gue mon année serait perdue. Ft c'est
vrai que l'année était perdue guand elle'démarrait mal. C'était arrivé en 5éme,
le prof voulait qu'on écoute, qu’'on n’écrive fien 5 il s'amusait tout seul au
tableau et, au bout d’ un mois, il é interrogé pour la premiére fois un éléve sur
la lecgon ! Quelle legon ? Personne n'avait apprié dans le livre, il ne nous 1'avait
pas dit !’ L'année d'avant, nous ne nous servions pas du livre, tout était dans le
cahier ! En 4éme, c'est un guadeloupéen trés sympa qui nous enseigne. L&, je com-
prendé tout, je suis méme dissipée en classe, je comprends avant de faire 1'effort
d'apprendre. Je n'ai aucun souvehir, aucun souvenir d'angoisse tellement cela s'est
bien passé. Je ne me souviens pas de l'enseigneﬁent proprement dit, lui m'aimait
bien. En 3éme, j'ai retrouvé le méme professeur qu'en 5eme. J'ai alers pris cons-
cience que je n'allais'pas sombrer & cause de cette circonstance. Il était terri-
fiant, mais & partir du moment oﬁ Jje me suis fait reconnaitre, j'ai eu moins peur.
Je me suls accrochée, j'ai fait des progfés avec lui, j'ai ?éussi.

En frangais, c'était tout autre chose : j'avais décidé que j'étais mauvaise
en lettres. J'avais intégré 1'opposition Math-Frangais, alors, il fallait que je
réussisse en math. Je voulais aller loin, faire des études ; mes parents aussi
voulaient que je continue.

J'adorais la géométrie dans 1'espace. On dit souvent que les femmes n'ont pas
le sens de la perspective. Moi, j'ai uné&gggaalisation de 1'espace. Mes pafents
m'ont élevéecomme un mec ; ils m'ont valorisée en tant gue fille. J'avais des idées
d’indépendance qui n'ont jamais été refoulées ; ga donne confiance en soi. J'étais
1'ainée, je maitrisais trés bien les activités manuelles : je bricolais avec mon

pere, faisais de 1la couture avec ma mére. Les deux derniers Jjouaient. Je me rendais
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compte que les filles étaient différentes de moi. A dix ans, je jouais plus avec
les loulous gu'avec les filles, on allait au bord de la riviére, on faisait du
vélo (mes parents ne contrflaient pas mes sorties et mes entrées)... Comme mon
peére travaillait soué’contrat, nous déménagions tous les cing ans et aprés, j'ai
du changer car je n'ai plus du tout parlé avec eux, ils étaient vraiment devenus
des loubards ! J'étais, au fond, plutdt solitaire, j'avais 1'impression qu’il me
manguait 1'habitude d'aborder les autres enfants. Je n'osais pas les inviter & la
maison, ga ne se faisait pas chez nous. Mes parents vivaient dans un trés petit
cercle d'amis, je n'osais pas demander & ma mére d'inviter mes copines, c'etait

un sujet tabou. J'avais acquis une certaine philosophie : il ne fallait pas qﬁe

Jje m'attache aux gens, je n'étais pas maitre de ma vie, j'avais 1'impression de

ne pas maitriser les changements de lieu. Ga me rendait fragile. Je refusais le
contact affectif. Je n'ai gardé aucun contéct, aucune relation avec les filles que
j'al connues en premiére ou en terminale, je n'ai pas continué & leur écrire. Alors,
je pensais que les filles ne s’écrivaient pas, gu'elles changaient beaucoup plus

que les garcons ...
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Dans mon enfance, j'étais la plus jeune de la classe. On disait de moi que je-
manquais de maturité, d’'imagination. C'est vrai que les sujets gui m'eétaient impo-
sés en frangais ne correspondaient pas & ma vie. Le seule rédaction que j'éi su
traiter était 1la deséription d'un artisan aimant son métier. LA, je pouvais décrire
mon pére, je savais. ﬁais autrement, j'avais ;'impression de ne pas avoir de vie
en dehors de la vie scolaire, je‘h'avais pas beaucoup de relations avec mes parents,
Je ne sortais pas, je passais mon temps & travailler.

A 1'Ecole Normale, j'étais devenue bonne en lettres, je savais construire une
dissertation, mais je conservais 1l’'arriéré : on m'avait rabaché gue je n'avais pas
de personnalité, que je me laissais inflencer. Je pensais n'avoir aucune idée.

En fin de premiére, j'ai choisi les maths parce que j'avais peur des relations
avec les autres. Faire du frangais, c'était parler de soi, se mouiller personnel-
lement, s'investir. Les maths font appel & un langage qui n’'est pas le langage ha-
bituel de la communication. C'est une protection. Et puis, ga se faisait dans le
secret : j'étais seule devant ma feuille de papier, je prenais mon temps. Je ga-
gnais en maths 1'autonomie qui m'était refusée ailleurs, dans la vie ; j'étais
capable d'initiatives, mé&me si ga n'était que dans le cadre strict d'un probleme.
J'étais bonne en géométrie dans 1'espace, j'inventais, j'avais enfin de 1'imagina-
tion !...

Les maths me permettaient de fuir la réalité, et a cette époque, ma réaliteé
etait dure : ma mére était morte depuis deux ans et J'étais en conflit avec man
peére. Il fallait gue je prouve mon existence, que je m'affirme contre lui : je me
suls barrée pour faire mes études, Je dirais presque pourbfaire des maths. Je re-
produisais avec les gens les rapports violents gue je connaissais & la maison : je
n'écoutais pas les autres, j'étais trés dure dans les rapports affectifs. Les rela-
tions aux autres, c’étéit : tout ou rien, gagner ou perdre, vrai ou faux. Les maths
quoi | ‘

Je n'étais pas nuancée. Faire du Frahgais, c'était la nuance, la finesse, la
sensibilité dont j'avais peur et que je voulais ignorer - quand il y a des problée-
mes avéc quelgu'un, Jje redeviens dure, logidue. Je n'al pas assez confiance en moi
pour pouvoir affronter les autres calmement. Jfai besoin d'une médiation. Les maths
onf du jouer ce rdle. Quand j'ai choisi cette discipline la, J'avais a me défendre,
Je n'étais que dans la vioclence. Il me fallait quelque chose, des armes pour me
battre, pour &tre gagnante, vaincre les autres. Il n'y a pas d'amour en maths.

Mes premigres faiblesses sont apparues en términale, Juste apreés mon choix.

Le prof posait dés problémes en classe. Il fallait les résoudre sur le champ, au
brouillon. J'étais terrorisée, j'avais l'impression gue je ne savais pas et gque le
prof allait le voir puisqu'il passait dans les rangs. J'étais devenue simplement

moyenne. Seule devant ma feuille, je n'étais pas angoissée, je parvenais & m'en
J p J
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sortir mais je ne participais & aucune discussion avec les autres, guand il s'agis-
sait de maths. Plus tard, c'est devenu un snobisme : moi, j'etais capable de parler
d'autre chose, eux, non.

Je suis partie 5 S. préparer 1'ENSET, avec mes quatre valises pour 1'année.
J'avais définitivement coupé les liens avec mon pére et j'arrivais & la Cité Uni-
versitaire (commelc'ékait indiqué sur les papiers gu'on nous availt distribués a
1'Ecole Normale). C'était une cité universitaire de garcons ! On attendait telle-
ment de filles dans cette section que personne n'avait pris la peine de donner une
information spébiale pour leur hébergement. ! J'avais 200 frs en poche. Le désespoir !
On était deux ou trois filles dans le m@me cas, la directrice de la cité universi-
taire de gargons nous a gardées plusieurs nuits, dans la chambre des invités, en
nous enfermant a clé & partir de 10 heures du soir, puis elle nous a trouvé une
chambre en ville. |

Math Sup, Math Spé, 1l'usine : 48 heures de cours par semaine, trois & quatre
filles sur trente éléves, et tout le monde parlant encore de math et de physique
aux interclasses | Les mecs préparaient des concours aux Grandes Ecoles qui étaient
pour moi des mondes parfaitement mystérieux ...

Je ne supportais pas, je commengais & m'éclater. Je fréquentais des mecs dissi-
dents de mouvements politiques, des marginaux, tout comme, enfant, je n'aimais que
les bavards, les dissipés, moi, la bonne é€léve. Je cherchais toujours & me situer
"ailleurs”, sans doute comme la "moins que rien” dont mon pérevm'avait traitée
toute>m0n enfance.

En fac, j'avais toujours l'ihpression de sortir de ma campagne, de ne pas &tre
a la hauteur. Je n'entrais pas dans un cours sivj'étais’en retard, j'avais peur. Je
faisais de la politique de la méme fagon, & la traine et ravie de 1'&tre, gobant
tout ce que les autres.racontaient. J'ai encore quelquefois cette sensation gue
Jje sors d'un lieu inculte et que‘tout autour de moi m’'est tres supérieur.

Pendant mes années de licence, les difficultés n'ont fait qu'empirer. J'ai
passé mes derniers examens au ras de la barre et j'ai toujours dit qu'on m'avait
fait cadeau du CAPES parce qu’en tant qu'Ipésienne je n'avais pas & passer 1'écrit.

Quand j'y réfléchis aujourd'hui, je me rends compte que les problémes ont com-
mencé quand j'ai du entrer en compétition avec les gargons, en terminale justement.
Auparavant, j'avais travaillé seulement avec des filles, ou contre des filles, méme
au Cours Complémentaire, qui-était théoriquement mixte mails ol nous étions séparées
des gargons aussi bien dans la classe et dans la cour de récréation que dans les
classements trimestriels. -

Ca coincide aussi avec 1'épogque ol je me suis revendiguée une vie personnelle.
En tant que femme, j'ai toujours ressenti une contradiction entre la réussite d'une

vie affective et la réussite en maths. Tant que j'ai voulu m'extraire du milieu
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familial, ol je rejetais complétement le réle traditionnel de la femme, & cause de.
la soumission forcée de ma mére, tout s'est bien passé. Mais guand je me suis trou-
vée confrontée au monde masculin, quand j'ai commencé & faire 1'expérience de ma
propre dépendance, jé@me,guis mise & patauger en maths, je ne dominais plus rien.

Je ne suis plus motivée pour faire des maths théoriques. Aprés gquatre années
d'enseignement, j'ai éssayé de finir la maitrise, en algebre, mais j'étais compléa- .
tement larguée, je ne savais plus ce qu'il y avait derriére les mots, méme ceux
que Jje Connaissais.

Mes premiéfes angoisses de prof ont eu lieu quand j'ai enseigné en terminals,
la classe dans laquelle je m'étais. moi-mé&me sentie en difficulté. Je n'ai pas'assu—
mé et je suis retournée au CES. Depuis, méme si j'essaie de me rassurer, j'ai un
sentiment d'impuissance. Je me sens incapable, je n'ouvre plus un seul bouguin .de
maths (méme si j'en achéte beaucoup) et je'me sens de plus en plus inapte & ensei-
gner. Je crois que j'ai un profond sentiment’ d'échec, je ne me suis pas pardonnée
d'avoir eu des difficultés, de n'avoir pas terminé mes études aussi brillamment que
Jje les avais commencées.

Maintenant que je m'accepte davantage, gue 1'échange avec les autres a beau-
coup d'importance pour moi, j'ai bescin d’'acquérir le savoir en dehors de 1'école,
je n'ai plus envie de faire des maths. Quand je les enseigne, j'ai conscience que
c'est une méchante violence faite aux gosses : s'ils ne se.plient pas & cette vio-
lence, ils ne font pas de maths. Alors, j'essaie de les accrocher plutdt au niveau
du jed. A 1’'école, j'ai fait des fiches de jeu, j'apporte des casses-tétes, des
puzzles, je suis de moins en moihé prof de mathsf~Je'réve”d'un truc, chez moi, avec
des groupes de trois ou quatre mdmes ; d'une recherche hors du programme et gui
m’amuse moi-méme. Pas de la "rééducation”, mais plutdt un genre d'enseignement

paralléle des maths, dans le Jeu.
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Quand j'étais enfant, je jouais & la mére de famille comme toutes les filles ;
J'avais douze enfants et jamais de mari (i1 était mort ? parti & 1l'aventure ?). Je
prenais toutes les décisions moi-méme, j'agengais les choses, j'organisais. Je pense
que j'intégrais parféﬁtemént mes futures fonctions mais je biffais le mari qui
‘aurait brouillé les cartes, volé une part de mon pouvoir fictif, j'étais le chef de
famille. En classe, les maths relevaient du jeu aussi : il fallait retourner les
régles algébriques dans tous les sens, chercher 1'inconnue qui se cachait souvent
si mal | Rendre , en géométrie, des devoirs stylés ol, théordme par théoréme, le
pas a pas logique ouvrait la route jusqu'ad la réponse. J'aimais. uelquefois, 1l
m'arrivait d’appréhender une notion non encore vue en classe, un chapitre & 1l’avan-
ce. C'était 1'exaltation, 1'illusion de faire mien le petit bout de théorie qu'on
me dispensait, 1'illusion de‘créer gue j'avais déja avec mes poupées en reprenant
a mon compte le "rfle” de la femme seule aQec enfants ! Ce n'était, en fait, gu'une
intervention tres parcellaire et limitée sur des structures sociales ou intellec-
tuelles complétement figées et qui m'étaient impesées ; un moyen de vivre & peu
pres bien, d’'étre au-dessus du seuil d'intolérance, de m'adapter de fagon positive
a un schéma d'exploitation dont je n'avais pas conscience. Je crois que j'avais
plutdt une bonne santé, avec, soudain, de grands désespoirs guand certains paramée-
tres m'échappaient, gue je sentails ne pas pouvoir maitriser le contexte, guand
j'avais fait des erreurs dans 1'appréciation des événements, des actes mangués.
J'étais prise par 1'angoisse de ne pas pouvoir revenir en arriere - effacer tout
et recommenéer comme dans un probleme. J’ai souvent révé de supprimer sans violence,
sans meurtre - un simple déplacement hors de ma vie - des. gens proches de moi quand
il y avait une bavure dans ma relation & eux ; prenant toujours & mon compte la
plus forte part des responsabilités et culpabilisant & mort, du méme coup. Je crois
que je trouvails dans leé maths mon petit univers d'intervention, la possibilité
d'organiser. |

L'orientation de 3&me m'a destinée & la section moderné. A cette époque, j'étais’
trés mauvaise en orthographe et je ne savais pas écrire. Dans les rédactions, j'ali-
gnais b&tement quelques idées les unes & la suite des autres sans aucun style. A la
rentrée de seconde : plus de dictées ; je n'ai plus fait de fautes dans mes devaoirs !
En premiére, un professeur de lettres, une femme, m'a fait découvrir et aimer la
littérature. C'est & ce niveau que j'ai fait mon 1er choix entre maths et lettres -
J'aurais pu & la rigueur rattraper le latin., J'ai choisi les maths pour une raison
gue je formulais, une raison banale : 1'idée que les maths structuraient mieux 1'es-
prit. Je ne saisissais pas, alors, que derriére la structure se cachait une morale
logique interne, un modéle d’organisation des idées, assez rigide. Je sentais aussi
que les autres bonnes éléves de la Clésse, celles gui réussissaient en frangais,

avaient plus de "consistance” que moi. Mon milieu familial était culturellement
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pauvre : mon pere &tait petit employé de bureéu, ma mére & la maison, on voyait

trés peu de monde en dehors de la famille. Mes acquisitions intellectuelles venaient
presque uniquement de 1'école et je pensais encore naivement que les maths étaient
"neuves” pour tout léfmonde, que les capacités seules créaient les inégalités, qu'il
n'y avait pas de culture mathematique et de milieu culturel scientifique ! Je n'avais
pas conscience non plus du pouvoif que représentait: les maths, ni de 1la singularité
d'en faire pour une fille. Je me suis contentée, en terminale, d'arborer effective-
ment cette attitude : rejet des matiéres littéraires, travail exclusif en math et
physique, un certain mépris des filles-femmes - j'ai compris plus tard que c'était
1'attitude des garcons. Il me semblait gu'il suffisait d'entrer en mémoire trés

peu de choses et gque tout s'enclenchait, se bouclait, la premiére hypothése du pro-
bléme utiliséepour la dernigre question : le cercle magique. Je me sentais singuliére
mais j'attribuais cela & ma personnalité, & mes "dons”, je n'avais pas de point de
comparaison. J'avais fait toutes mes etudes secondaires en écoles de filles avec

des profs-femmes, le monde des hommes m'était totalement étranger, sinon interdit.
J'étais seulement une "bonne en math" et éiucela me donnait une certaine supériorité;
si j'étais un peu "meneuse", c'est gue je ne subissais ni une agression trés forte
de la part des autres éldves, ni la concurrence effrenée des "fortes en théme" qui
s’'exergaient sur un autre terrain. Physiquement, . j'étais trés en retard. Je n’ai
commencé & ressembler a une femme qu'apreés 25 ans et sOrement Je compensais par les
maths la non-reconnaissance de ma féminité autant gue mon insuffisance culturelle.
J'exagérais les différences : je m'habillais exprés de fagon négligée et rejetais

le vernis du beau langage. ' . 3 »

Aprés le bac, j’ai dd travailler. J'ai enseigné dans des colléges privés pen-
dant deux ans tout en continuant mes études. Je ne pensais pas précisément devenir
prof, mais aucune autre‘idée ne m'était venue ! En fac, j'assistais 3 guelques cours,
Je ne me sentais pas du tout intégrée au miligu étudiant. J'ai préparé mes examens
pendant les grandes vacances jusqu'a l’éqﬁivalent du DUES. Aprés, j'ai décroché. Je
n'arrivais plus & m’entrainer systématiquement aux techniques de calcul, ca ne
m’intéressait plus. Je préférais 1'aspect théorique, formel, des grandes démonstra-
tions. Il y avait encore pour moi un certain lyrisme & entrevoir un probléme dans
sa globalité, & libérer mon intuition mais, tres vite, j'atteignais mes limites. Je
n'étais pas capable de la spéculation intellectuelle indispensable pour progresser
& ce niveau. J'étais seule, Je ne parlais de math & personne, j'étais dépassée. Je
ressentais confusément 1'envie de vivre autre chose. Je m'excluais. L'université
"reste le haut lieu clos de la connaissance et de la recherche, et la. sélection s'y
fait "naturellement”. Je me souviens avoir lu, dans les couloirs de la Sorbonne,
les propositions de bourses d'étudiants faites par les universités américaines ; je

n’'étais pas concernée, ce n'était pas pour moi. Je n'avais slrement pas d'ambition !
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Ou alors mon ambition était ailleurs, & 1l'extérieur ... Il fallait en tout cas que
Jje m’échappe; Le seul gargon gue j'ai connu, étudiant comme moi en math, m’a propo-
s€ mariage, enFanfs,Aavenir tranquille. I1 était petit, doux, peu viril. Lé perspec-
tive de cette vie mewbaraissait aussi austére que l'idée de faire des maths pendant
des années pour obtenir les diplSmes. Qu'est-ce que je cherchais au juste ? Je me
suis mise & Fréquénter des non-matheux, des marginaux anti-intellectuels. J'ai
1'impression d'avoir fui pendant des années le‘milieu scientifique non pas pour me
faire valoir ailleurs par mes connaissances mathématiques méis plutdt pour les
renier ... Et peut-8tre aussi pbur fuir la difficulté de devoir les affirmer, les
défendre. Quand on est une femme, on se laisse convaincre qu'il faut tout vivre de
front, et dans un temps record ! En dix ans, tout est joué sur le plan des études
et sur le plan sentimental, gquand il n'eétlpas guestion ehcore de vouloir faire des
enfants ! Il faut se faire reconnaitre au moins une fois et ne pas rater le coche !‘
Je suis retournée a l'université longtemps apreés. J'étais mariée, entretenue
par mon mari, j'avais un enfant, je me réinscrivais étudiante & temps complet, j’'ai
passé une maitrise , le CAPES, en math, bien sdr, puisque c'est en math que j'avais

commencé ...
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5i j'ai choisi les maths ? Oui et non.

Je suis d'un milieu modeste. Mon pere était ouvrier. Il n'avait pas pu faire
d’'études. J'ai éteé élevée, sans aucun référent, ni fille, ni garcon. Une institu-
trice m'avait dit quéﬁje.éerais ingénieur. Cela m'amusait ! J'avais deux ans d'avan-
ce, avec les diffiCulFés en frangais que cela implique : j'étais mauvaise en ortho-
graphe. Le calcul me paraissait dbnc facile, Je serais plus ou moins ingénieur
(comme aurait aimé 1’'&tre mon pére). Au moment de la BGéme, bn m’'a mise au C.E.G.
car il n'y avait pas de lycée dans mon arrondissement et mes parents trouvaient
que le plus proche était encore trop loin de la maison. La prof de math était une
vieille chipie, une caricature, mais ma scolarité a été normale. Par Contre, d'année
en année, j'al toujours eu des déboires affectifs avec les profs de francais : ils
avaient des chouchoutes et je ne le supportais pas. J'étais plutdt dans le clan des
bonnes en math. Je faisais pourtant autaht:d'efforts en frangais qu’en math, et
ga m'intéressait mais ... Les profs de langues me terrorisaient. Le fait que ma
mére était italienne était completement nié dans le systéme scolaire ol j'étais.

Ma mére a quitté 1'Italie sous Mussolini, elle parlait un patois lombard, pas un
italien chatié. Je ne décollais pas des 10-12 en anglais alors gue je bossais. Je
ne comprenais paé pourquoi. \

En seconde, j'étais admise & Héléne Boucher, une forteresse toute noire avec
des histoires de leUses, je ne voulais pas y aller. Je sortais d’un C.E.G. de
filles, j'étais fille unique, j'aurais préféré entrer & Paul Valéry, lycée mixte,
mais j'ai raté 1'examen. Par contre, j'eétais regue au concours d'entrée de Jacquard,
lycée technique de filles, section Teohniqué—Mathématique; On m'avait dit gue je
pourrais ensuite passer facilement aux Arts et Métiers. Qa me plaisait et puis,
la rentrée a Jacquard était deux jours plus tard que la rentrée normale. J'ai choisi
Jacquard ! Mes parenté voulaient que j'aie le bac. Je partais pour la section E.

Au bout de deux semaines, je me éuis rendue compte que je n'étais pas dans la bonne
classe, je m'étais trompée en remplissant'mes papiers, le jour du concours ; j'étais
eh BEP électricité ! J'en ai parlé au prof de math et on m’'a replacée en E. Alors,
Ga a &8te l'atelier, les grosses machines, la fraiseuse, 1'électricité. Ca ne m'a pas
déplu, c'était une section pilote, rare pour les filles. De 18 en seconde, nous nous
sommes retrouvées 13 en terminale. A Jacquard, les profs d'atelier de mécanique

nous traitaient de fagon odieuse : les cahiers volaient dans la classe qguand on
n'avait pas écrit les titres -au normographe; quand il y avait une erreur dans un
dessin, ils arrachaient la page du cahier. On passait des heures & refaire ces
dessins ! On se moquaient bien un peu d'eux mais si on avait été des. garcons, cer-
tains de ces profs se seraient fait casser la gueule. Le samedi aprés-midi, nous
avions des séances de T.P. dans un CET de gargons voisin, vide d'éléves. La, les

profs d'atelier qui avaient des garcons le reste de la semaine, étaient trés gen-
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tils avec nous, ils nous appréciaient. Mais lés petits chefs de Jacquard ! Ils
faisaient des allusions & des filles un peu pin-up, on le supportait mal. Quand
j'avais raté des piécgs, j'allais les refaire avec une copine dans 1'atelier de
mécanigue de mon péréi Nous avions peur de nous faire engueuler par le prof. Mon
peére nous réapprenait: Il y avait aussi tout un contingent de profs femmes qui
étaient passées pér 14 avant nous (des Femmes.ingénieurs ou les premieres profs

- sorties de 1'ENSET). Elles étaient tre&s sympas, nous encourageaient. Je pense que,
grace a elles, j'al eu le bac sans redoubler. La directrice aussi tenait beaucoup

- ”»

a "ses” sections scientifiques et voulait qu'on continue en math-sup. A l'époque;
Jacquard était un des rares lycées techniques industriels entiérement féminins.
(Aujourd’hui la mixité en a chassé les filles.) Dans un lycée technigue proche ol
J'al enseigné ensuite, j'ai eu droit, de-la part des profs hommes, & des tas d'his-
toires et racontars sur cette directrice, ﬂne véritable cabale !

En frangais, histoire, géo, les profs étaient plus ou moins sympathigues mais
les cours étaient des soupapes, des bouffées d'air pur. On n'y faisait pas de béti-
ses, on lisait, on travaillait avec beaucoup de plaisir, aldrs qu’'ailleurs c'était
la terreur.

Je commengails & en avoir ras le bol de 1'atelier. Si je n'avais pas eu le bac,
j'aurais redoublé en Math-Elem. J'aurais aimé faire médecine mais psychologiguement
mes parents n’avaienf pas les moyens de me faire continuer. Ce n'était pas notre
milieu. Par contre, ils voulaient bien que je sois ingénieur !

J'ai toujours eu envie de partir mais o’était.plus facile de rester 1a ot
j'étais et puis,j'avais toujours'le passage; le dipldme ... Je m’étais aussi ren-
seignée pour entrer aux Beaux Arts : je n'ai jaﬁais osé le dire & mes parents !
J'ai eu mon bac, j'envisageais d'entrer dans une école d'ingénieur de chimie.
C'était mocins la grosse artillerie que la mécanique. En seconde, une prof d'histoire
nous avait dit gu'il fallait que les filles fassent des études longues; gu'on pou-
vait continuer en chimie, dans 1'industrie des cosmétiques par exemple, cela pouvait
étre bien pour des filles ... Elle avait 40 ans et était auditrice libre & 1'E.N.A.
(interdite aux femmes a 1’époque). Je me suis retrouvée & Lavoisier, en math-sup.
Toutes les copines de mon milieu sont allées travailler, les autres ont fait méde-
cine, la fac.

A Lavoisier : que des gargons, on était seulement 4 filles. On en a vu et subi
de toutes 1les couleurs. Actuélliement, mes éléves gargons de TS ont le méme compor-
tement débile et les filles endurent ce qu'on a subi. Cette année 1a, j'ail été
moyenne. Avec mes quarantes heures de cours du technigue, je n'avais. pas acquis
de méthodes de travail personnel, comme ceux qui venaient de math-&lem. J'étais
assez isolée, personne ne m'aidait au dehors. Pendant un trimestre, je n'ai parlé
qu'aux filles. Les gargons ne se mélaient pas & nous; ils n'abordaient jamais deux

filles, i1ls parlaient, & la rigueur, & une fille isolée. I1 a fallu trois mois pour
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que des contacts normaux d'éléve & éldve s'instituent entre eux et nous ! Math-Sps&;
pPlus gue trois filles | L'hyper-bagne ! Je me.suis fait étendre & la fin de 1'année.
Evidemment, je n’avais pas de méthodes, pas l'entourage qu'il fallait. Chez mes
parents, je travaillgﬁs dans la salle & manger, je n'avais pas de chambre person-
nelle. Le fait d'aveir fait technique me donna un peu de liberté eh Dessin Indus-
triel matiere miaeuge. On était .deux dans le'méhe cas : moi et un gargon. Le prof.
ne nous imposait qu un cours sur deux. Je me sentals au méme niveau que-le gars.

Au début,.nous avons eu les memes notes et en deux ans, 1'écart des notes s'est
Creusé a man desavantage. J'ai trouvé Cela parfaitement injuste. J'avais tqujours
vécu dans un milieu hyper-féminin. Je ne m'étais pas reperée par rapport aux gar—
gons. En Spé, j'en ai eu marre du favoritisme pour les gargons, des circulaires
déconseillant aux filles de se présenter aux concours d’entrée & 1'Ecole Nationale
de Chimie (circulaire lue dans toutes les 51asses préparatoires) parce qu'elles ne
continueraient pas leurs études, abandonneraient en cours de route ou ne travaille-
raient pas une fois le dipléme obtenu ! J'était déja sélectionnée en tant que fille
et fille de prolo. Les mecs trouvaient la'circulaire normale : il fallait leur lais-
ser la place. On s'engueulait pendant les cours et les profs (tous des hommes, sauf
une, trés séche, qui faisait passer des colles en physique) gueulaient apres moi !
Pour beaucoup de gargons, les filles h'existaient pas. Il y en avait qui avaient’
des problémes (moi aussi sfrement 1) et qui étaient hyperohiants : la traversée de
la cour, au milieu des gargons ! Lesplus vieux voulaient toujours te faire la bise...
J'al éommencé & en prendre plein la gueule de la différence entre fille et gargon !
Malgré cela, on était fiére d'&tre en prépa de faire comme les gars. Pourtant, j'en
avals déja bavé en passant le bac E ! Les treize filles de Jacquard, treize paumées,
au milieu des deux milles candidats ! On était déja des filles en mapge,'ni masculi-
nes, ni féminines. On ﬁ'avait pas l'esprit littéraire, on n'avait pas de modéle
féminin. Je me suis donc fait étendre aux contours en fin de Math Spé. Mais J'avais
passe les I,P.E.S., en demandant les deux classements math et physique. J'ai loupé
les T.Py. J'ai été admise en math et placée en bonne position sur la liste supplé-
mentaire en physique. J'ai alors redoublé Spé, pendant un mois, pour essayer d'avoir
le classement en physique. J'hésitais entre la chimie, sup-optique et les I.P.E.S.
Un‘pro¥‘homme m'a dit : "en tant que femme dans 1'enseignement vous aurez la méme
paie gue les hommes, alors que dans.l'industrie «..."” Je ne me voyais pas non plus
refaire une année ... Finalement, je me suis retrouvée en fac, en math. C'était

le soulagement par rapport aux horaires, une certaine liberté d'esprit, on pouvait
commencer a regarder autour de soi, & vivre. D’une certaine facgon, je m'étais tirée
d'affaire, grécé aux-I.P.E.S., mais comme je n'étais pas slre de rester, J'al gardé
mon salaire pendant un an, pensant rembourser. Je valorisais toujours 1l'ingénieur

par rapport au prof. A la fin de 1'année, j'hésitais encore pour les IPES, je
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m'étais renseignée en histoire-géo, en informétique, en arts plastiques (dont j'ai-
taté récemment & Vincennes). Mais j'étais dans la filiére, admise & monter Jjusqgu’au
CAPES. Un échec m'aurait peut-8&tre permis de faire un choix plus réel. Je me rendais
compte qu'il y avait‘ﬁ'aufres possibilités mais c'était du luxe. Je n'osais pas. Il
y avait pour moi une Pontrainte morale & réussir 1& ol j'étais. Mon pére aurait été
treés fier que je sois ingénieur, méme si J'avais eu un frére, non parce qu'il est
moins phallocrate que les autres, mais parce que je suls "SA" fille. Il -y avait le
niveau ingénieur et pour une fille, c'était encore mieux. Jiy al réfléchi depuis.
A 1l'époque, j'avais des relations difficiles avec mes parents. Ma mére avait un
abord treés dur, trés froid. Mais elle a eu un grave accident de santé gui a tout
changé, qui 1l'a attachée & la vie d'une autre fagon. Elle était arrivée en France
& 12 ans, avait passé son certificat d'études en un an. Elle était peu extériorisée.
Ma réussite la satisfaisait, c'était une revanche. Je pense qu’elle m’'aurait engueu-
lée si cela n'avait pas marché. Je n'ai jamais ressenti de dualité entre mon pere
et ma mére, 1'Italie et la France. Le cdté italien n'existait pas. Je n'avais aucun
engagement politique. Ma famille était de centre droit comme la famille tradition-
nelle frangaise (pas gaulliste pourtant!), alors que mon grand-pere avait tenu une
coopérative populaire dans la plaine du P&, avec ce que cela impiique d'engagement
face au fascisme mussolinien. On n'en parlait pas, je ne 1'ai su gue bien plus tard.
Ma mére, je ne la niais pas. Je ne faisais pas de différence entre mon pére et ma
mére. C'est vrai qu'elle faisait tous les boulots dévalorisés mais je ne discutais
pas avec mes parents. Mon peéere rapontait des choses de sa vie mais il n'y avait pas
la parole de mon pére prévalant sur celle de ma mére. Ils ne s'entendaient pas bien
a cette épogue et j'étais plutdt complice de ma mére dans le quotidien, je partici-
pails au boulot ménager. Avec mon p&re, j'avais des conversations scientifiques, avec
ma mere des Conversatiohs usuelles.

Je n'ai pas demandé la 4éme année des IPES, j'en avais marre ... le trop plein ...
J'ai commencé & vivre une vie sentimentale tardive ... '

Je n'arrive plus & savoir si j'aime les maths, je n'en ai pas un golt immodéré,
en tous cas. J'ai laissé tomber la fac, je me suis bien gardée de savoir Jusqgu'ol
Je pouvais aller, ce que j'étais capable de faire. J'avais peur de savoir. J'ai en-
seigné cing ans dans un CES de province. Lé dépfime pour mes aventures sentimentales !
J'étais contente d'avoir de "bonnes CiassesV, j'avais 1'impression d'apprendre aux
eleves & raisonner, de les éveiller. Aprésy.j'ai ed des éleves en situation d'échec
scolaire ; alors, tout paralt complétement ihutile.”Les trois profs de math sont
les "Poules de luxe” du lycée. On essaie d'aphrendré & jouer au bridge & des gens
qui ne savent pas faire une bataille ! En ce moment, c’'est mon coté prof qui domine
sur le cdté math. Et j'en ai assez. Dans le malaise du prof 11 y a la conscience de

former des ch8meurs.
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Les maths, ga m'intéresse comme leS'thS'CFOiSéS, les échecs, mais je regrette
d'y avoir mis ma vie quand je sais que je ne serai jamais 1'hyper-chercheuse. Les
arts plastiques, a Vincennes, ga a été quelque chose pour moi . Pourtant, j'en
arrive a ne rien faifg parce que.je crains que ce ne soit pas valable. Cela me met
mal & l'aise. Ce serait déja bien de me faire plaisir en prenant un crayon, un pin-
ceau. J'ai des copines qui exposent ce qu'elles font, qui osent. Moi, je ne peux

~ pas montrer ce que je fais, c'est le c&té fille unique, introvertie. Les maths,

c'est alimentaire, alors je continue ...
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Mes problemes ne sont pas relatifs & l'eﬁseignement mais & la recherche. En
Amath, les assistants sont titulaires. Tu dois assurer six heures d'enseignement et
si tu ne fais pas de recherche, il ne t'arrive rien, c'est-a-dire que tu gérdes ton
salaire et ton poste “(ce n'est pas comme en lettres o0 les assitants ne sont pas
titulaires). Il ne t:arrive rien mais tu n'as pas de promotion et tu subis le juge-
ment des Collégues sur ceux qui ne font pas de recherche ... _

Apres mes études, j'avais deux filiéres possibles : &tre chercheuse au C.N.R.S.
ou assistante en faculté. Avec mon mari, on avait le méme profil et on avait plus
de chances si on ne demandait pas la méme chose en méme temps. On en a discuté.

Il a demandé un poste au C.N.R.S., moi en %ac. I1 m'apparait maintenant que, pour
moi, si la recherche ne devait pas'marcher, il me resterait 1'enseignement. Ce
n'était peut-&tre pas si clair, a l'époque{ mais je Crois'que mon choix tournait
autour de ga. Au C.N.R.S., les chercheurs orit beaucoup de temps libre mais ils

sont jugés sur leurs travaux, leur thése - nous aussi mais plus indirectement . Il
y a tres peu de femmes chercheuses et il y en a de moins en moins, § peu prés%%
(en facultég, 1-d'assitantes]. ' |

3 :
Qu'est-ce que c'est, faire de la recherche ? C'est considérer que 1l'on est

intégré a un groupe, participer & des séminaires, ce n'est pas forcément produire.
Les gens exposent soit des travaux récents,'éventueliement les bases d’un domaine

un peu a c6té, soit leurs propres travaux. J'ai des Copinés qui disent abandonner

la recherche, elles ne vont méme plﬁs aux sémihaires. Dans le plus ancien auguel

Je participe, nous sommes guatre femmes sur-quinze. Une n'expose -jamais et une

autre déclare ne pas vouloir Faife de thése pour des raisons de blocage de carriére :
'ga ne lui apporterait rieh de plus, ne serait-ce que financiérement. C'est un rai-
sonnement fondé&, mais les hommes ne le tiennent:pas !

J'ai toujours exposé réguliérement depuis huit ans, je n'ai Jamais décroché,
méme quand je ne m'y sentais pas éll'aise; guand les enfants étaient petits. Mon
mari participe & ce mé&me groupe, une demi—jburnée par semaine de présence, mais,
lui, a plus de temps pour produire, il n'a pas de cours & préparer.

Produire, ga a un sens particulier. En math, c'est trouver des résultats nou-
veaux, des theoremes différents ou peut-&tre un théoréme connu avec un autre éclai-
rage. Quand tu rédiges les travaux d'autres gens, ga peut aussi &tre considéré
comme une production personnelle. Appeler ga une "production” est assez bizarre !

J'ai fait toutes mes études avec mon mari. Les Couples de matheux ne sont pas
rares, c'est une protection contre les autres étudiants mais aussi la possibilité
de pouvoir parler avec quelgu'un de ses difficultés dans le travail..En général,
les hommes font carriére et pas les femmeé. En prépa, j'étais dans des classes de
gargons, Jj'étais méme la seule fille la deuxiéme année. Il y avait plusieurs types

qui s'intéressaient & moi, j'avais une situation sentimentale un peu compliguée,
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mais l'impression d'8tre acceptée en tant que Femme, peut-&tre parce que c'était
en mai 68. Par exemple, je tricotais, je pouvais leur parler de mes tricots, je
ne me sentais pas opprimée. J'ai toujours su que j'aurais un métier mais je ne
voulais pas renier léé activités féminines. J'aimais bien les femmes, les confi-
dences. J'avais gafdé;mes anciennes copines, j'ai toujours dit que j'aurais des
gosses. J'avais lfimpression de m'en sortir assez bien individuellement et je ne
me reconnaissais pas dans les premiéres féministes, méme si Jje lisais tout ce qu1
sortait sur le sujet et gue je reprenais leurs paroles.

Tous les deux vivions dans 1'idée du couple nouvelle formule, trés 1deallse,
o0 on fait tout ensemble sur une base égalitaire, qu'il s'agisse des initiatives
sexuelles aussi bien que les travaux ménagers et le militantisme. Il y a eu crise
quand j'ai eu les deux enfants, non .pas 4 cause des enfants proprement dits, ni de
la répartition des charges mais au niveau sexuel - Jj'étais fatiguée, ga ne me
disait plus rien - et surtout au niveau des maths ! J'étais plus douée gue lui &
1'oral, je me faisais remarquer mais il s'est mis & réussir beaucoup mieux, il a
.passé sa thése trés vite, & vingt six ans. On accumule des résultats partiels pen-
dant quatre ou cing ans puis, tout & coup; on trouve un sujet. Quand nous avons eu
notre fille, le gargon avait deux ans, nous avons passé deux mois & la campagne et
il a vu qu'il pouvait faire sa thése. Il participait pourtant & tout’'! Mais, pour
moi, avoir un enfant; c'est un changement de rythme dans ma vie, c'est un moment
od j'accepte de me laisser aller. Physiquement, ca m'a déblogquée. Ce n'est pas
seulement le temps que tu vy passes, c’est une coupure et j'avais besoin de cette
coupure, de vivre autre chose. Ii y a des Fémmes qui refuéent le rythme de la gros-
sesse, j'en connais une qui a préparé sa thése jusqu'a 1'accouchement. Moi, Je ne
peux pas : apres chaque grossesse, je Changeais un peu de sujet, j'abordais un
autre travail. Pour mon mari, la naissance des gosses n'a pas Correspondu a des
ruptures dans son travail, il s'y est moins impliqué, ou du moins autrement. J'ai
trouvé typique qu'il ait fait sa thése & la naissance de sa fille. Au C.N.R.S., il
y a la pression des autres. Quelques mois avant, son travail avait été jugé négati-
vement, aucune unité n'y apparaissait. Mon mari n'avait pas réagi, .d'autant plus
gue le type qui avait dit cela était trés élitiste. On avait eu une scéne trés
Violente & ce sujet, ga correspondait & des choses profondes, & ce que je lui re-
proche en geénéral : il-attache peu d'importance a ses rapports avec les autres, il
investit peu dans la parole.-Je ressentais ga comme une espéce de passivité et 1la
naissance de ma fille a dénoué certaines choses. Pour lui aussi, ca devait corres-
pondre & une rupture mais dans le sens de la création, alors gue moi je me. retirais
de la production mathématigque. Les mecs sdnt capables de ne pas tomber dans le con-

flit personnel mais de laisser ce conflit déboucher sur le seul plan professionnel.
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Moi, j'ai beaucoup de mal & le faire. Ca tourhe toujours en attaques personnelles,
en rapport de séduction, je gueule, je pleure ... Je ne m'expligue pas tellement
pourquoi ! Je crois, en tous cas, gque si on veut "produire” intellectuellement,
il faut utiliser la partie non extériorisée des conflits de Ce genre pour construire
et pas seulement 3 un niveau idéologique ou syndical, construction trop immédiates.
Aprés, une inégalité s'était établie entre nous d'autant plus gu'on voulait
toujours, sans que ce soit dit clairement, continuer & travailler ensemble. Je trou-
vais positif qu'il ait passé sa these mais ca me posait des problémes. L'année pré-
cédente, j'avais rencontré, dans un congrés, un autre matheux de notre dge. Rencon-
tre trés "coup de foudre” avec des aspects sentimentaux évidents mais greffés sur
un intérét intellectuel. J'ai eu 1'impression de rencontrer un génie avec tout ce
gue ga implique de différent, de Fragile; paume dans la vie, & protéger. J'avais
été touchée, par exemple, en le voyant commencerun exposé en anglais, se troubler
et le terminer en frangais ! J'ai donc participé & un nouveau séminaire sous sa
direction. J'avais une relation assez agresé&ve avec lui. Il m'avait proposé un
sujet mais cela n'a pas marché. Je pense que c’est un individu exceptionnel, une
personnalité tres forte, il domine et les autres ne peuvent pas s'exprimer. Il
donne un sujet, ne s’en occupe plus et on doit le traiter exactement comme il le
ferait lui-méme ! C'est un matheux hors du commun mais un mauvais directeur de
recherche. Il a des problémes de relation avec les autres. Pourtant, c'était tres
important pour moi de le voir mais ce n'était- jamais que dans le cadre d'un grand
groupe. J'ai provoqué une rencontre, écrit une lettre, j'étais trés en colére apres
lui & cause de sa fagon de distribuer les étiquettes sur tout le monde, sur moi,
sa grande amie. On a parlé de maths comme d'une chose qU'on aurait pu encore faire
ensemble. Mais ce n'était méme plus possible. J'ai abandonné le deuxiéme séminaire,
Je ne m'y étais, en fait, jamais intégrée, ce n'était gu'une occasion de le voir
et comme je n'y ferai plus de maths, je n'avais pas & y aller. Mainténant, un an
apres cette histoire, je veux faire ma thése. J'ai reéommencé a travailler avec
mon mari, on a trouvé un nouveau sujet sans le chercher vraiment - concours de
circonstance. Dégagée de mes maternités, j'ai réussi & travailler, on a fait un
artioie cet été et des exposés dans le premier séminaire. A la suite de ga, le
directeur m'a proposé de préparer ma thése & partir de ce travail commun. Il suffi-
sait de séparer les travaux et de déclarer ce gui revient a chacun. Depuis, je n'ai
pas tellement avancé. J'ai progressé en math, je me suis débloquée, je comprends
ceqgue les autres disent mais je ne me sens pas encore au point. Passer la these
d'état, c'est passer & 1'état adulte dans 1'institution. Aprés, tu n'as plus besoin
de directeur, tu as le droit de faire des cours magistraux, tu peux, a ton tour,

diriger les gens. Je le ressens comme za. Ce gue je crains, c'est le jugement qui
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va 8tre porté sur moi - comme sur tout le monde dans le méme cas ! - par la commis-
sion des theses qui décide si c'est une these ou non, par le jury des théses, par
ceux qui établissent la liste d’aptitudes pour passer maitre de conférence. Je ne
suis pas indépendante, je travaille toujours avec mon mari et J'ai peur d'entendre
dire : "c'est ton mari qui a fait la these ". J’ai peur d'un Jugement misogyne,
peur qu'on me renvoie & ga : je suis la femme d’'Untel, méme si Jje ne le suis pas,
si je ne le vis pas comme ga. J'ai une personnalité affirmée auprés des -gens qui

me connaissent, mais pour les autres ? ... Je pense qu'il me mangue quelgue chose
parce que j'ai toujours travaillé collectivement avec mon mari ou d'autres. Pourtant,
Jje défends le principe du travail collectif. Je suis contre la propriété privée des
résultats mathématiques. Mon mari pense la méme chose mais il peut travailler aussi
bien en groupe que seul . Moi, j'ai l'impression gue je ne le peux pas. C'est mon
probléme depuis trés longtemps. Refuser les limites selon lesquelles les femmes ne
peuvent pas faire de recherche tout en essayant de ne pas se couler dans le moule
des mecs. Je ne veux pas devenir un mec maisvje ne veux pas non plus que ce gu'ils
font me soit interdit. Je considérerais comme une défaite de ne pas continuer.

Je ne suis pas tellement douée & 1'écrit mais & 1'oral J'ai l'esprit trés
rapide, je comprends les idées des autres avant qu'ils ne les formulent. Je me sens
quelgquefois parasite, j'ai 1'impression de ne pas avoir d'idées personnslles mais
de récupérer, d'exprimer celles des autres comme si je jouais un réle de sage-femme.
Wuand je suis entrée & Sévres, j'ai eu 19/20 & un exposé et j'al su aprés que
J'avais soutenu des choses fausses, mais j'avais convaincu la prof ! Ca me met mal
a4 l'aise. J'ai souvent une attitude qui n'est pas tres féministe : qui est de jouer
sur les apparences, de séduire par une espéce de présence plutdt que par la valeur
du raisonnement. Ca passe par une sorte de vedettariat qui.ne me déplalit pas complé-
tement non plus. C'est souvent moi le porte-parole. Des copains me disent : "tu as
posé telle question, ce n'était pas pour connalitre la réponse mais polr te faire
meousser”. J'ai 1'impression de progresservdans toutes ces contradictions mais le
fait de tenter une analyse théorique ne nous arme pas, dans le mouvement des femmes.

Je crois que j'al choisi les maths pour faire ce gue les femmes ne faisaient
pas habituellement. En seconde, je voulais &tre bonne partout, j'investissais dans
1'intellectuel. Je n’étais pas trés douée en physique, ni attirée par 1'expérimen-
tation technique, je suis gauchére, j'ai eu du mal & conduire une voiture. Je pense
aussi que c'était une maniére de faire mieux gue ma mére et non ce que voulait mon
pére. Il est littéraire et ma mére, apreés math-sup, a fait médecine, elle ne suppor-
tait plus les maths, elle s'est arrétée de travailler & nos naissances. Mon frére
aussi a fait médecine, ma soeur une profession paramédicale et moi, j'ai fait ce

gue ma meére n'a pas réussi !
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TEMOIGNAGE D'UNE MATHEMATICIENNE

par Michele Vergne : :
paru dans "Mathématiques, Mathé-

an

maticiens et Société”, publié par
1'U.E.R. de Mathématiques d'Orsay.

Comme, contrairement & beaucoup d'hommes, nous n'avons pas d'idées -générales
sur les difficultés psychologiques "des femmes”, je vais parler ici de moi ; si mal-
séant que cela soit.

C'est malséant, car dans le milieu mathématique il régne un mythe : "les gens
sont reconnus selon leur juste valeur, valeur en soi, indépendante de toute donnée
sociale”, et tout individu intériorise ce mythe.

Si je ne réussis pas, si j'ai des dif?icultés, c’est parce gque je ne suis pas
forte; si je suis isolée, c'est parce que je suis timide. Si, Moi,je changeais mon
comportement, alors, certainement les circonstances extériesures changeraient et le
Jugement des autres sur moi changerait . Si je suis ratée c'est de ma faute, si je
suis malheureuse, c'est de ma faute.

Et bien slr, le pendant de 1'intériorisation de 1'échec c'est 1'intériorisation
de la réussité : "si j'ai réussi, c'est parce que je suis intelligent, c'est parce

que Jj'étais prédestiné & réussir et j'aurais réussi guelles que soient les circons-

tances”.

On vit dans un monde ol tous se déclarent trés bien : bien sir chacun avoue
peut-8tre des difficultés passagéres, surtout lorsque soi on en avoue, mais rien de
grave, rien qui ne le mette fondamentalement en cause.

Et, somme toute, il vaut mieux ne pas trop avouer ses difficultés, car ceux qui
ont "réussi” vous considérent comme des ratés : "si tu étais vraiment forte, tu t'en
sortirais ...” Mais ceci est plutdt une affirmation tautologique, une définition :
"on appelle forts les gens qui s'en sortent”.

Je voudrais parler surtout des difficultés rencontrées en tant gue femme et
essayer de montrer combien les chances que je "m'en sorte” en tant gue femme mathé-
maticienne étaient minimes et aléatoires.

Lorsque j'etais adolescente, quelles images positives de moi-méme en tant que
femme m'offrait la société ? Aucune. Je n'étais pas tout & fait le modéle classique
du beau "petit boudin” qui aurait plu. Sans problémes : j’'étais maigre, les cheveux
raides, je n'avals aucune assurance par rapport a mon corps, je dansais mal. Oui,
J'étais forte en'classe mais visiblement cela ne m'apportait rien de valable, du
point de vue du seul succeés qui comptait : plaire & un type, guelques centim@tres
de plus & man tour de poitrine auraient &té nettement plus prometteurs de bonheur

gue tous mes prix d'excellence.
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On se protége toujours de 1'échec par une valorisation de soi-méme sur un
autre plan : naturellement pour un gargon c'eut été la réussite scolaire ; pour
moi aussi, je me sentais valorisée par rapport & mes camarades mais cela ne m'ap-
portait aucun sentimént_d‘ "existence”. Je ne pouvais me sentir exister en tant
gu'étre ayant de la Valeur que si je rencontrais un homme, exceptlonnel naturelle-
ment, gqui me reconnalsSECette valeur.

_ Donc Jj'attendais ... Je passais mon adolescence & attendre, attendre 1'homme
idéal qui,sﬁrement‘existait pour moi-quelque part dans le monde, qui me venait et
qui me reconnaifrait «-. C’eut &té trop triste autrement, et je révais ... De quoi
Je révais ? Eh bien donc, de la seule image positive qu'on voyait des femmes dans
1'histoire de la littérature, de la peinture, la politique étudiée en classe ...

Je crois que c'est ce que j'appellerais le mythe de "La Muse” ... : la femme est
magnifigue, elle est. extraordinaire car elie.est le catalyseur des activités créa-
trices de 1'homme, elle 1'aide; elle le soutient s’'il est désespéré, elle le révéle
& lui-méme dans sa richesse ... insoupgonnéé,'elle est heureuse de sa gloire, qui
certainement . ne lui manquera pas en fin de'compte, aprés -les dures épreuves ol elle
aura été l'inspiratrice, la collaboratrice et la compagne fideéle et aimante, et
qu'il remerciera publiquement ‘ou pas, peu importe, puisque lire la reconnaissance
dans le secret du coeur de 1'aimé. est déja un bonheur ineffable.

Pour moi, ce que j'appelle le mythe de la Muse recouvre presque toutes les ac-
tivités des femmes depuis toujours et maintenant : toutes sacrifiant leur destin 3
celui d'un autre, jugé en soi plus intéressant.

Aussi bien la dactylo dévouée et sans ambitions démeéurées qui aide son patron,
la femme d'un mathématicien qui 1lui apporte en hate un cachet d’aspirine lors d'un
théoréme trop difficile & prouver, qui lui évite les soucis inférieurs du guctidien,
la femme au foyer qui duisine, pendant que son mari lit "Le Monde" et il y a dans
toutes ces activités, une seductlon dangereuse et certaine, que J'ai éprouvée et que
J'éprouve encore : "vouloir &tre la source du bonheur de gquelqu'un”. La femme au
fbyer réconfortante, la maitresse inspiratrice ou 1'étudiante pleine d'admiration
amoureuse, c'est la méme femme, exploitée de maniére "sentimentale”.

Donc, & 18 ans, alors gue je rentrais & 1'école normale supérieur de Jeunes
Filles, j'ai rencontré celui dont J'espérais &tre la muse et j'avais eu beaucoup de
chances : il était assitant de cinéma et écrivait ... Je pouvais donc espérer le
faite de la condition féminine @ "Inspirer un grand amour & un poéte”.

Non seulement ce mythe de la muse est aliénant par rapport & soi-méme, dévalo-
risant, mais encore la recherche avec romantisme ou cynisme de la valorisation a tra-
vers l'homme qu'on posséde, écarte les femmes les unes des autres : oh noue entre

nous des amitiés de connivence mais aucun échange valorisant n'a lieu. La recherche
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de 1'homme est une activité qui nous met toute entidre en cause et c'est une acti-
vité solitaire ; si une fille considére qu'elle a trouvé 1'homme idéal par lequel
elle pourra se valoriser, alors effectivement toutes les autres filles sont des
ennemies, car si ellé le perd, elle perd tout.d'elle-méme. Et en attendant, rien
n'a d'importance, rien ne nous permet de véritables relations avec la réalité s0-
ciale et avec noUs—mémes. ) r

Ce type était un type intéressant ... il était espagnol, un peu trotzkyste,
habitait Madrid, ... Je faisais de petits trucs politiques et je cBtoyais comme
filles, des museé de militants politiques, et cela, c'était bien avant 68, et cela
aussi c’'était trés beau, trés exceptionnel, trés exaltant comme destin. Bref,.je
me croyais réellement dans un monde trés intéressant, alors que je n'y participais
qu'au travers d'un autre ... et donc j'ai passé mes trois années & 1'Ecole de Jeunes
Filles méprisant mes camarades qui, je le hensais, ne s'étaient slrement pas trou-
vées des chantres aussi valorisants : la perspective de celle d'un éléve de Normale
Sup, c'était bien terne & cBté de celle d'un militant espagnol gqui allait sGrement
crouler sous les balles ... ou celle plus baisible d'un assistant de cinéma qui allait
sOrement devenir célébre grace a mon aide dévouée.

Mais la réalité se passait mal ... entre deux crises, dans 1'attente éperdue
de lettres, je travaillais ... mais j'étais incapable de nouer des relations réelles
avec moi-méme et avec les autres ... A l’école normale de filles, il n'y avait au-
cune solidarité, aucun échange intellectuel valorisant entre les filles ... & part
quelgues discussions sur des points de détail de cours qu'on suivait, on ne se par-
lait jamais de maths. A quoi bon'? 51 on avait quelque chose d'intéressant a dire,
il fallait le réserver pour "le” type puisque lui seul en échange pouvait apporter
la reconnaissance ... et moi, comme je ne connaissais aucun type qui faisait des
mathématiques ... puisdue J'étais toute entiére, fidéle et aimante, tournée vers
Madrid, je ne parlais & personne; A un moment, j'ai voulu partir pour Madrid, je
m'étais renseignée sur le lycée francais ol peut-8&tre j'auréis pu étre professeur,
j}aurais voulu me marier avec lui, et mes amies m'y encourageaient et j'aurais vou-
lu avoir rapidemenf guelgues enfants de cet étre si unigque et si exceptionnel par
qui passait, & 1’'époque, toute ma valorisation ... Mais, bien contre ma volonté,
ces beaux projets ne se réalisérent pas ... car cette belle et malheureuse histoire
d'amour s'est briség)et moi-méme par la méme occasion ; car si je n'avais pas été
capable de garder ce type intéressant, c'était parce qué moi-méme je n'étais pas
intéressante. Et j'ai commencé alors une période d’auto-dépréciation tout aussi
fausse gque la précédente. ‘ _

J'étais éleve en 3éme cycle avec Chevalley qui n'avait aucune idée de 1'isole-
ment psychologique dans lequel j'étais, en tant que femme. C'était la période d’ini-

tiation guerriére que subissent & peu prés tous les jeunes chercheurs, le doute sur
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soi-méme, les épreuves qu'il faut surmonter pér soi-seul. Je cite Colette Audry qui
parle des difficultés que rencontrent 1esAjeunes écrivains et ce qu'elle dit expli-
gue ce que Jje ressentais dans cette période : bien entendu, je ne me l'expliquais
pas du tout Comme‘oeia a 1'époque : "mais ces discutailleries intérieures stérili-
santes, cette mise en cause de soi en tant qu’'individu créateur sont tout ce que
1'écrivain aura éJCOGnaitre pourvu qu'il soit.né du sexe masculin ; quand 1'écrivain
est une femme, s'y ajoute de surcroit la mise en cause massive de la catégorie &
laquelle elle appartient en tant quse catégorie capable de création. La simple mise
en cause de l'ihdividu débouche sur sa mise & 1'épreuve : rien n’est joué d'avance,
il faut courir le risque. Tandis que la mise en cause de la catégorie bouche les
issues, en ce qu'elle fait intervenir la prédestination, tout est Joué d'avance :
"le jeu n’en vaut pas la chandelle” ". Je ne parlais a personne : j'avais été tres
bavarde dans toutes mes classes de filles,:mais tout d'un coup en sortant du bacca-
léaureéat, je me découvrais tragiquement coupée de la parole : j'avais peur de parler;
Maintenant encore, avant de prendre la parole en public au cours d'un séminaire,
J'ai guelques instants de panique‘ILorsque‘j'étais 8 la bibliotheque en train de
travailler, si un type s'approchait de moi, c’était horrible, Jje cachais précipi-
tamment mes feuilles pour ne pas qu;il puisse voir ce gue j'avais écrit (et en fait,
je suis toujours comme cela). Si je demandais une explication mathématique, ma voix
tremblait de peur. Si un type me disait quelqgues mots mathématiques, mes oreilles

se mettaient & bourdonner, et je ne comprenais rien ... et j'étais incapable de ré-
pondré un mot intelligent ... plus exactement, j’'entendais a peine ce qu'il disait.
A la place j'entendais : "aucune'%emme ne sera Jamais un génie ..« Vas-y, montre
m'en un ... Tiens, par exemple, trouve la réponée & ma guestion mathématique ... Bof,
de toute: fagon , on n'y peut rien, c'est biologique, c'est la nature”, et moi, j'in-
tériorisais & l'époque'les stéréotypes imposés que slOrement je n'y arriverais pas,
la "creéation” mathématique m'était impossible' , comme & toutes les filles ... et
J'avais commencé & suivre des cours d'Histoire des Maths, ce gue mon patron considé-
rait comme tout fait- raisonnable pour moi.

Et j'étais préte psychologiquement & 1'échec, et je m'auto-dépréciais moi-méme,
sans arrét - attitude qui m’énerve maintenant autant chez les filles, que 1'attitude
aussi stéréotypée, sire de soi, des gargons.

Car, bien sdr, tous les jeuneé types que je rencontrais ... - et je suivais des’
cours de géométrie algébrique & cette époque ma1heureusé - eh bien eux, ils se dé-
claraienf trés bien ... cela marchait trés bien ... : justement, mardi dernier, au
thé de Bures-sur-Yvette, ils avaient posé a Grothendieck une question si intéressan-
te,et ils avaient eu avec lui une longue conversation tellement passionnante ... etc.

Les gens intéressants pour eux, et auprés de gui se faire valoir, c'était 1'élite,

ceux qui avaient réussi)ou ceux dont on n’avait aucun doute sur la réussite future :°
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le reste, les possibilités douteuses, les laiésés pour compte de l'hisfoire, les
accidentés de la route ... eh bien, gu’'ils crevent ! ‘

Moi, j'ai eu 1l'impression d’'&tre invisible et inaudible pendant de longues
années. Je n'existaié’pas°... Je me souviens de 1'épreuve des "thés des mathémati-
ciens” ... J'y allais qguelquefois ... me préparant fébrilement et je vous passe tous
les détails ridicules de l’habiliége et du maguillage ... Et puis je voyais un jeune
mathématicien trés & 1'aise s'approcher de moi, alors, j;étais prise de<panidue et
d'un gigantesque espoir ... mais horreur, en fait j'étais transparente ... et c'était
le mathématicien derriére moi vers qui-il se dirigeait ... et moi, j'avais bredouil-
1é un bonjour resté sans réponse et je me retrouvais seule et je m'enfuyais.

Et, effectivement, coupée de toute communication vivante et de toute culture
mathématique, de relations réelles avec 1'objet de mon travail ... effectivement
je ne comprenais Rien ... Vraiment, a m'en:souvenir, c'en était méme étonnant, je
ne comprenais Rien au cours que Jje suivais’... Comme en‘général - comme c'était la
mode - les professeurs passaient treés vite sur les détails fastidieux des démonstra-
tions et que moi, je ne voyais pas a quels.objets cbnnqs, classiques, elles renvo-
yaient , Je ne pouvais pas rétablir les jalons qui manquaient ... : "Par un raison-
nement standard, on prouve que ... ", et je me sentais réduite a 1'infériorité tota-
le de ne pas pouvoir deviner quel était ce raisonnement standard : jé pense que
quand les professeurs ne font pas un effort pour expliguer d'od viennent leurs idées,
leur intuition, (car maintenant, je ne crois plus gue dés le berceau, les hommes sont
prédestinés & savoir, comme moi & ignorer), .eh bien, ils pratiquent, délibérément
ou non, une attitude raciste et sexiste a l’égard‘des catégories gui n'ont pas bai- -
gné toute leur vie dans la culture mathématigue et qui n’ont aucun autre moyen de
savoir, hors de l'enseignement, d'ol viennent les idées en cours.

Et de tout ce quelje décris, maintenant je ne pense pas que cette peur, cet
isclement, cette difficulté d'iméginer, cette impossibilité de prendre' la parole,
d'avoir confiance en moi, de m'intégrer 4 un groupe, je ne hense pas gque c'étaient
juste mes propres difficultés intérieures , que je transportais en moi, et ne pense
pas que si j'avais été moins timide, plus jolie, moins ceci, plus cela, tout aurait
été beaucoup mieux. Non, c'est faux. Je pense que j'étais juste confrontée a -la réa-

lité. Je pense que les femmes vivent effectivement dans une société ol, ouvertement

gu insidieusement, elles sont méprisées et agressées mentalement et physiquement ...
Elles n'intériorisent pas des peurs irrationnelles. Si on a peur, on a raison d'aveoir
peur; et comme toute la société environnante, le milieu mathématique est un milieu

] ou d'un cours
fonciérement misogyne : si une fille prend la parole au cours d'un sgminaire,Vou
plutét si elle ne prend pas la parole parce qu'elle a peur, eh bien, elle a raison
d'avoir peur, car, en effet, elle risque beaucoup ... Si la gquestion est idiote, tout
1'auditoire aura immédiatement un stéréotype d'elle, un stéréotype de femme qui est

toujours un stéréotype négatif et qui collera trés bien & sa peau, qui lul ira par-
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faitement. Bans le meilleur des cas, ce sera : "Oui, elle est bien mignonne, mais
elle ferait mieux de faire autre chose que de perdre son temps & ces choses si
ennuyeuses, car enfin dans la vie, il y a tellement de choses plus intéressantes &
faire, surtout pour une femme"”.

Et je sais gue moi-méme, pendant toute une période, je méprisais absolument
toutes les filles quiifaisaient des mauvais ekposés ... toutes les filles qui me
renvoyaient & moi-méme une image négative de la femme et gue je ne voulais pas
accepter.

J'al commencé & m'en sortir tout & fait accidentellement. J'ai connu, puis me
suis mariée pour quelques années avec un type trés sécurisant et qui m'a beaucoup
aidée.

Et de toutes fagons, psychologiquement, c'était un changement fondamental d'étre
mariée : "oui, je ne suis pas si idiote etvsi moche que cela ... puisque moi aussi ...
Jj'ai pu m'en trouver un ..."” . J'avais beaucoup de complexes & 1'époque sur mon
physique ... et pour une fille, les relations scciales et a soi—mémejpassent d'abord
par la. Pour plaire et pour se plaire, pour &tre aimée et s'aimer, ce qui compte
d’'abord, c'est le physique.

Je me souviens toujours douloureusement de la réaction, peut-8&tre volontaire-
ment cynique de mon pére, lorsque j'avais réussi brillamment le concours d'entrée
a Normale Sup : "Alors, qu'est-ce que tu veux comme récompense ? ... une opération
de chirurgie esthétique ?". ‘

D’autre part, dans le milieu, j'ai rencontré, tout & fait accidentellement, une
fille, Monique Lévy-Nahas, gui Cohsciemment remettait en cause les valeurs élitistes
du milieu et c’'était excessivement rare a l’épodue ... Elle me parlait a moi ...
elle ne cherchait pas & se valoriser & travers moi pour quelqu'un d’autre ... nous
parlions reéellement 1'une & l'autre ... non pas en attendant, ou & la place, de
parler avec un "type plus fort” ... par frustration de ne pas &tre écoutée par un
"type plus reconnu”. '

Enfin, mee oreilles ne bourdonnaient plus quand je parlais de maths avec quel-
qu’'un. Elle m'a donné une confiance raisonnable en moi-m@me. Elle faisait de la phy-
sigue théorique et aussi donc des groupes de Lie ; on a commencé & travailler ensem-
ble ... j'ail rencontré d'autre part aussi un type algérien et qui m'a beaucoup aidée,
et j'al enfin été capable d’'abandonner la géométrie algébrique pour faire. des grou-

pes de Lie sans avoir trop I'e sentiment d'échec complet ... Et maintenant, effecti-

0y

complétement
vement, j'ai¥surmonté ce sentiment d'échec, je me sens capable de m'intéresser a

nouveau & ce sujet avec une conviction raisonnable que, tout au moins, je pourrais
comprendre parfaitement. Mais il y avait & 1'époque un blocage psychologique que
Jj'intériorisais comme intellectuel ... et je pense gque je n'aurais pas pu m’en sortir

~

si je n'avais pas décidé de m'intéresser & autre chose ... et je crois que ces rdles
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d'aide ont absolument été décisifs ... Pour une fois, les stéréotypes négatifs de

la société servaient & quelque chose : en face d'une fille et d'un algérien, je me
sehtais en pleine possession de tous mes moyens et je m'apercevais, avec une sur-
prise toujours égale, que par moments moi aussi j’'étais intelligente. Entre ces
instants d'heureuse surprise, il y avait de grands trous noirs mais cependant, peu

a peu, mes problemes bsychologiqués en tant que fille changeaient de nature. Je me
sentals plus slre de moi.... mais je dépendais toujours entierement de 1'apprécia-
tion des autres ... il fallait donc leur"plaire"puisqu'on m’avait appris que c'était
1ad ma raison d'&tre ... mais parmi les hommes, il y avait beaucoup d'agressivité

vis & vis des filles et, en tous cas, aucune solidarité ... leur réussite est trop
douteuse ... : "Bon, qu'elle fasse ses preuves, ... apres, on verra si on la consi-

derera comme définitivement inférieure ou pas !”.

~

On me renvoyait toujours, plus ou moins sournoisement, & ma catégorie : "si je

disais quelque chose d'intelligent, c'était étonnant, quelque chose d'idiot, c'était

bien normal"”. J'ai des souvenirs horribles du séminaire Bourbaki ol j'ai parlé en
69, j'étais treés nerveuse, trés anxieuse de savoir 1'impression que j'avais faite ..
et bien entendu, les premiéres réflexions gue j'ai entendues étaient pour moi les
réflexions de tous ; il y a eu 3 types exprimant quelque chose : 'le premier, et
c'était gentil : "Eh bien, quelle découverte qu'il y ait des mathématiciennes
sexy !”, un autre, assez vieux gue je cite tel quel : "Ah, c'était technique,.

on voyait bien que c'était une femme qui parlait, beaucoup de betits calculs précis,
pas une seule grande idée !”, et un autre, un étudiant du méme &ge gue moi : "j'ai
entendu Serre et Thom discuter enéemble, ils disaient que‘ton exposé était vraiment
mauvais”... et de toutes ces réflexions, qui me renvoyaient inexorablement & ma ca-
tégorie, j'ai eu beaucoup de mal & m'en remettre... Je m'en suls remise un peu, en
juin dernier, lorsqu'oh m’a demandé de parler'de nouveau & Bourbaki, et ol j'ai donc
senti - ce que Jje savais rationnellemeht - que cette derniere réflexion était -un
mensonge inventé par un type frustré de la réussite d'une fille. Mais j'avoue gue
Jj'al abordé le 2éme exposé avec presque la méme anxiété gue la 1ére fois (et j'ai
eu, immédiatement aprés, droit aux m@mes deux premiers types de réflexions - que

Je pense, d'ailleurs, toutes deux justifiées d'un certain co6té !). Dés gue j'ai
bien eu progressé en Mathématiques, dés que j'ai su que je pourrais passer ma these,
alors, bizarrement, cela a été une péricde extremement dépressive. Je n'analyse pas
du tout bien pourquoi j'étais si déprimée ... En gros, c'était un sentiment du genre
"gu'est-ce gue je fais 1a ?", un sentiment d’'avoir eu beaucoup de mal & vouloir ar-
river guelque part et de trouver le vide. Ce que J'avais cherché, c'était de m’excu-

ser d'étre une fille, c'était de chercher la preuve de mon existence & travers la

reconnaissance affective et intellectuelle des seuls qui sont le milieu de reconnais-

sance, les hommes ... eh bien, je ne la trouvais pas 1a, du moins pas telle que je
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la désirais ... J'avais des rapports & mon travail tout a fait aliénés ... Je -fai--
sais des théorémes, non pas pour les théorémes ... mais pour gu'on me reconnaisse,
gu'on m'aime et je me retrouvais, grace & mes théorémes, placée & une certaine place
rigide dans un univefé unidimensionnel,oD la valeur mathématique est la relation
d'ordre total ... Maintenant, bof ... c'est toujours un peu le vide ... la disso-
ciation entre ma personnalité, enfre'guillemets, et mon travail ... Je continue &
faire mon travail de maniére trés aliénée ... pour plaire, non pas & moi-méme, ...
mais & ceux gui apportent la reconnaissance ... les hommes, mais peut-étre je ne dé-
pends plus aussi totalement qu'avant de leur appréciation ... J’ai une considéra-
tion mesurée pour moi-méme. |

Mes problemes en tant' que femme ne peuvent pas disparalitre, puisqu'ils existent
effectivement ; je pense gue je continue & &tre isolée en tant que femme : il y a
.de la discrimination, ouverte ou sournoise; volontaire ou involontaire, contre toutes
les femmes. Dans les communications informelles, les femmes sont souvent exclues. .
Prenons 1’'exemple des congrés Bourbaki ... : méme lorsque des femmes "ont réussi”,
on ne leur fait jamais acquérir un sentiménf d'appartenance ‘a8 la profession, de
"solidarité de la profession” ... Je ne dis pas gue ce sentiment de solidarité de
1a‘profession est bon ou mauvais, je dis simplement qu'il ne joue pas de la méme
fagon vis & vis des femmes.

Dans une réunion, un collogue, les mathématiciens se eroient obligés d’'inter-
rompre leur conversation mathématique si vous arrivez dans leur groupe, et d'avoir
une conversation plaisante, c'est trés ennuyeux.eh général et plus ou moins lourd
si vous Btes une femme "libre”, pour une femme mariée on montrera un intérét consi-
dérable, et soudain, pour vos enfants plutdt que pour vos théorémes. On ne vient
Jamais vers vous pour vous parler d'un résultat mathématique intéressant, car on ne
livre des résultats intéressants qu’aux gens qu'on considére intéressants et suscep-
tibles de vous apporter guelque chose en‘échahge,et donc certainement pas une femme ...
on viendra vers elle pour parler des difficultés de la vie ... ou de ses nombreuses
joies ... J'ai passé un an a Berkeley : gue de compliments sur mes qualités de ma-
thématicienne venant de gens qui, je le savais, ne connaissaient strictement rien &
mon travail, mais qui faisaient semblant de juger qu'il était fort intéressant, mais
Cependant Jamais intéressant au point de vouloir en entendre parler dans un échange
privé ou public.

Je me sens toujours sur-la défensive guant & ma valeur,et encore une foils je
pense que j'ai raison de 1'&tre. Au moindre faux pas, c’'est le couperet gui retom-
bera : "on m'avait dit qu'elle était bonne mais vraiment, elle n'est pas si forte
gue cela "... On n'a pas de crédibilité ... Ce gu'on dit, en face d'&tudiants, n'est
Jjamais entouré du halo de crédibilité qui entoure les paroles d'un mathématicien

méle blanc reconnu ... Si un étudiant vous choisit pour diriger ses recherches, c'est
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qu'il s'auto-déprécie un peu lui-méme. Comme je pense l'avoir fait comprendre, ce

ne sont pas forcément les gens les plus inintéressants qui s'auto-déprécient ...

Mais du coup, la direction de recherche devient plus difficile ... J'ai dit une fois
& un mathématicien eﬁ=plabe que sa démonstration était fausse,et je lui ai expligué
pourquoi. Il est revenu deux jours plus tard en me disant : "oui, ma démonstration
était peut-8tre Fausée, parce gus.Dixmier m'a 'dit que Michel Duflo lui avait dit que
c'était peut-gtre faux ...” |

| C'est tres difficile de nouer des relations mathé&matigques valables avec d'autres
mathématiciens én dehors d’'un cercle treés restreint gqui vous connait bien,_il Y
manque tout d'abord la motivation chez l'autre’ou alors il y a toujours des stéréo-
types de paternalisme, sous-entendant que la fille est inférieure, dont il est dif-
ficile de se dégager, car effectivement $i on dit une conherie, il faut un temps

fou pour s'en remettre et on ne peut pas tbujours gtre brillante, ce qui est la regle
"du jeu imposée & la fille, si elle veut sortir des stéréotypes paternalistes. J'ai .
travaillé ces derniéres années avec un mathématicien bien connu : Hugo Rossi ; c'était
trés sympa et effectivement dans l’expériehce réelle, au bout d'un Ceftain temps, on
s'était completement dégagés des stéréotypes par rapport au travail qu'on faisait,
on. avait une relation trés égale dans la pratique, mais 90% des mathématiciens qui
verront nos articles passés ou a venir, bien entendu sans les lire, en auront cepen-
dant 1l'opinion suivante : c'est lui qui a tout fait.

Bien entendu, ils ne me le diront pas & moi : ils m'inviteront méme dans les
congrés & exposer nos travaux: communs, car c'est toujours surprenant de voir une
femme parler de Mathématigues, o‘ést amusant ... c'est comme voir un chien qui mar-
che sur ses pattes de derriére ... Je sens chez "‘eux, guand j'ouvre la bouche, une
certaine angoisse ... (moi aussi, d'ailleurs, je suis angoissée mais pas pour les
mémes raisons), et ils sont nerveux, puis surpris et enfin soulagés de voir gue tout
de méme Jj'ai été assez intelligehte pour Compréndre ce qu'il avait fait.

De toute fagon, je pense que si j'ééfis un articile avec un type, gqu'il soit ou
non connu, c'est lui qui en dehors d’'un cercle trés restreint aura le crédit prin-
cipal pour l'article, peu importe 1'expérience réelle ou ce qu'on en dit. Supposons,
par extraordinaire, gue mon collaborateur déclare : "c'est elle qui a tout fait”.

Eh bien, on n'en croira rien, on se dira qu'il est vraiment trop modeste ... Si c'est
moi qui disais : "C'est lui qui a tout fait", ce ne sera slrement pas par modestie,
ce sera juste décrire la triste réalité. _

Combien de fois on entend dire d'un mathématicien mile, timide et peu communi-
catif : "Oh, il est vraiment agréable, il est si fort et il est si modeste ”"... Par
contre, je n’ai jamais entendu parler d'une femme mathématicienne modeste ... si

une femme mathématicienne ne dit rien, c'est vraiment qu'elle n'a rien & dire, on
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ne peut pas‘supposer une seconde qu'elle aurait le toupet de vous cacher ce gu'elle
pense.

Or, moi, la plupart de temps, au cours d'un séminaire, ou d'une conversation
mathématique, je ne dis pas ce que Jje pense parce que j'ai peur ... et en fait, j'ai
intériorisé Complétement le stéréotype sexuel gue tel ou tel autre type avait cer-
tainement des idées beaucoup plus - intéressantes que les miennes et gue ce gue j'avais
certainement de mieux & faire, c'était de les écouter. Et, effectivement, dans une
'Conversatlon mathemathue, .Je ne suis pas intéressante, je suis sur la défensive, je
ne vais jamais de 1’ avant, je parle peut-8&tre de ce que je sais, mais j'aurais trop
peur de me risquer & imaginer devant quelqu'un. En fait, ma collaboration trés fruc-
tueuse avec Hugo Rossi, c'était paf lettres ; devant une lettre, je pouvais réfléchir,

mais en face de quelqu'un, je suis bloquée.

En conclusion, quoi ? Il faut apprendre 3 avoir une considération mesurée pour
soi-méme, refuser les comparaisons stérilisantes, refuser d'intérioriser gue ce que
dit l'autre, le mdle, ce que fait 1'autre, en un mot, le destin du type, est "en soi”
plus intéressant, et de s'y sacrifier matériellement ou mentalement. Il faut éviter
le mépris de soi-méme et de sa catégorie, ce qui est difficile guand on appartient
a4 une catégorie effectivement méprisée ... Mais nos seuls alliés, ce sont effective-
ment les catégories méprisées, les mathématiciens noirs, les mathématiciens algériens,
les mathématiciens femmes, les mathématiciens de province ;.. de Bretagne et méme
de banlieue. Bref, ce serait la majorlte si beaucoup de chercheurs refusaient d'in-

térioriser les stéréotypes élitistes.
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@I TER IT @Y T TER 53
@-MMENT‘A?RES

Les femmes qui parlent ici des conditions dans lesguelles elles ont choisi
d'étudier et/ou d'enseigner les mathématiques ne peuvent &tre considérées comme
des personnes en situation d'échec scolaire ou d'échec social. Elles occupent une
position stable et relativement satisfaisante dans 1'échelle des professions de
1'Education, et celles-ci demeurent garantes d'un certain niveau culturel, malgré
leur actuelle dévalorisation.

Cette apparente réussite, souvent acquise de haute lutte, ne s'accompagne pas
du sentiment de satisfaction qu'on pourrait en attendre. Et aucune de ces femmes
n'utilise son cursus scolaire ou universitaire pour se rassurer sur ses compétences
ou sa valeur intrinséque. Qui plus est, elles doutent toujours d'elles-mémes et
s'attachent davantage & leurs difficultés qu;é leurs succes.

Elles ne revendiquent pas les mathématiques ou 1l'enseignement comme un choix
positif. '

- Les petites filles de milieu populaire, méme brillante en mathématiques &
1'école, parlent longuement de leurs problémes en frangais, comme si ceci était
finalement plus important que cela, et les disciplines littéraires sont idéalisées
comme lieu de sensibilité et de raffinement dont elles seraient exclues, non pas
a cause de leur milieu d'origine, mais de leurs propres défaillances.

— L'échec est une menace permanente : ‘

plutdt s'arréter 1& que de savoir jusgu'ol on peut aller
. peur de pfoduire seule [dans la recherche)

peur du jugement misogyne du milieu scientifique

auto-deévaluation des résultats acquis

crainte de ne pas maitriser les situations nouvelles.

— L'enseignement est rarement présenté comme un choix initial, mais plutdt comme
une solution adoptée apreés coup et qui fonctionne comme sécurité, tantdt financiere,
tantdt psychologique, face au monde compétition-production de la recherche scienti-
fique ou de 1'industrie.

— Les femmes qui expliquent leur investissement dans les mathématiques parlent
immédiatement de leur fragilité affective, de leur isolement, forcé ou voulu, de la
» nécessité pour elles de chercher dans les mathématiques une solidité, une maitrise

personnelle, une arme face aux autres. Comme si elles avaient & s'excuser d'avoir

oser s'affirmer dans un domaine traditionnellement réservé aux hommes, puisqu’'il
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est dit qu’une femme "équilibrée” n'a pas besoin de réussité professionnelle pour

s'épanoulr.

Elles parlent de;leurs études ou de leur mé&tier comme d'un enfermement ou

d'une coupure.

s Elles ne retiennént’aujourd'hui“que les limites imposées par la théorie mathéma—_
tigue, & travers sa construction logique, bien gu'elles y aient exercé leur esprit
“créatif et que les contraintes n'y soient pas plus rigides qu'ailleurs. Qui parle

des contraintes'imbosées par la technique des arts plastiques ?

» Aucune créativité ne leur semble possiblé dans 1'enseignement des mathémaﬁiques -
tel qu'il est imposé_actuellement.'C'est méme dans certains cas comme si 1'enseigne-
ment tuait les maths.

« 11 reste & certaines une envie d'autre ChOse,_souvent d'autres études plus "souples”,
‘comme un luxe gu'on n'a pas pu s'offrir ou comme une nouvelle chance d'épanouissement.
« Il leur est difficile d'harmoniser activité intellectuelle et vie affective, ce
décalage n'étant pas toujours clairement analysé : provient-il d’'une éventuelle in-
compatibilité entre mathématiques et affectivité, ou des difficultés faites aux

femmes pour leur insertion dans le milieu scientifigue ?

Les modeles de réussite sociale dont disposent les femmes qui s'engagent dans
des études mathématiques sont des modeles masculins, auxquels elles ne peuvent
s'identifier sans y perdre une part de leur identité. Et guand exceptionnellement
on leur propose des modeles féminins, on ne manque pas de leur montrer en mdme temps
les difficultés spécifigues qu'elles devront surmdnter : il ne peut s'agir d'une
situation simple, d'un acquis, il est déja question d'une lutte, d'une revendication,
qgu'il n'est pas toujours facile d'assumer. Tout est fait pour gu'elles intériorisent
1' idée gue le véritable lieu de leur épanouissement n'est pas leur travail, mais

leur foyer !
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ooo J1ERUILY
IRIB I ILHIESXKITTON S

Jusgu'a une certaine époque,--la culture littéraire constituait le premier

‘ critere de sélection. Les éléves, de milieu populaire, se sentaient en situation
d'échec : ils ne possédaient pas le langage bourgecis. Les gquelques "bons” sui-
véient la filidre imposée par le systéme scolaire, passaient en cours Complémentaire
(ni latin, ni grec, une seule langue vivante) ; ils étaient exclus d'avance des
études classiques et des Carriéresvde prestige. Bien slr, on leur disait qu'il était
possible de commencer le latin en seconde ... mais 1'aisance du maniement de 1la
langue, le "style” étaient, pour eux, irrédupérables. Les sciences constituaient
donc le lieu privilégié de la réussite des pauvres. Il serait intéressant de suivre,
décennie par décennie, 1'évolution de l'origine sociale des matheuses et leur répar-
tition dans 1'échelle des professions scientifiques (production et enseignement).

Il est clair gu’'actuellement, s'il y a guelques femmes chercheuses, elles sont prati-
guement toutes issues de la classe bourgeoise.

Le développement des technologies de pointe.a renversé les valeurs : les maths
ont pris le pouveoir, sont devenues la discipline-clé entre les mains de la classe
dirigeante, et & travers elle, de la classe des hommes. Les hommes ont gardé dans
le monde des Lettres le pouvoir gu'ils ont toujouré eu : leurs analyses, leurs juge-
ments et leurs fantasmes dominent le contenu de la littérature. Les qualités de fi-
nesse, de sensibilité si féminines (et qui permettent d’'exclure les filles des étu-
des scientifiques) ne sont jamais si parfaitement exaltées gue dans une oeuvre mas-
culine ! Mais les sciences, associées dans les stéréotypes aux idées de puissance

et de performance, servent encore mieux le modele viril.

L'histoire des maths est criblée d'obscurités : comment une théorie a-t-elle pu
s’imposer & un moment précis de 1'histoire ? Les explications données purement abs-
traites, sont fallacieuses . Il n'y a pas autant de hasard qu'on se 1'imagine dans
la pensée créatrice et, méme en supposant que "1'Eureka” soit de mise dans les décou-
vertes scientifiques, quels sont les véhicules des différentes trouvailles ? Comme
les civilisations dominantes n'ont pas imposé n'importe quelle morale, n'importe
quelle philosophie, n'importe quelles mathématiques aux civilisations opprimées, la
classe sociale au pouvoir s'est toujours réservée 1l'accés & la recherche et le con-
trdle de la conformité politique de ceux dont elle a toléré 1'ascension. Il y a eu des

tris cohérents dans les modes de pensée méme si les relations entre les paramétres
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intervenants sont souvent subtiles et occultés d'une epoque a l autre.

La Culture scientifique est une culture de classe.

C'est aussi uneJQUlture sexiste

Pendant 1le début de.leur scolarité, les filles "douées” en maths ont pu avoir
1'illusion d'une éértéine reconnaissance

. pallier le manque d'imagination qu’on leur imputait et qui n'était 1a plupart
" du temps qu une difficulté a s' exprimer dans la langue dite "matenelle” (on n'a
pas toujours une ‘mére de "classe”)

. faire leur le langage mathématique per@u comme neutre et plus facile & acquérir
sans que transparaisse une insuffisance culturelle éventuelle

utiliser les maths comme un cadre strict dans lequel leur créativité. pouvalt
s exercer ponctuellement

. jouer du pouvoir de la singularité dans leﬁr classe de sexe. ‘

C'est aprés coup, en y réfléchissant - et cela d'autant plus tard que 1l'ori-
gine sociale est plus élevée - qu'elles ont pris conscience que leur réussite sin-
guliére les isolait & la fois des autres femmes, celles qui avaient abandonné leurs
études ou adopté des carriéres féminines, et des hommes qui les agressaient de fa-
gon plus ou moins sensible.

I1 est significatif que les agressions sexisteé, dans les classes préparatoires,
aient été ressenties et formulées surtout par celles qui subissaient la double
oppression de classe, sociale et de sexe, et qui devaient affronter le milieu com-
pétitif masculin sans protection-(difficulté'de s'insérer dans des groupes de travail),
ni appui (aucune aide intellectuelle extérieure é 1'école).

Cet isolement gui peut &tre ressenti comme une force, & la limite une profeotion,
au début des études spétialisées est vécu comme une double exclusion au moment du
choix douloureux entre la réussite professionnelle, le projet social et la reconnais-
sance par un (les) homme(s) qui nécessite 1la conformité au modéle féminin idéologi-
que, 1'auto-dévaluation. I1 faut une combativité féroce bour s'imposer dans 1’'indus-
trie, il faut appartenir al’ 1ntelllgent51a scientifique pour penetrer dans les
hauts-lieux de 1'Université, il ne faut pas perdre trop d'années de jeunesse pour
libérer sa libido. Quand on est une femme, tout se joue trés vite, au laminoir des
contradictions. Le désir d'acitivités tout a fait différentes, de "1'autre chose”
libérateur, traduit, autant gue le choix final de 1'enseignement comme solution de
repli, le souci de résoudre la dichotomie. -

Les femmes de milieu populaire se sont d’abord Sentie§ exclues des spheres de con-
naissance et de décision de par leur origine sociale. Si elles ont pﬁ, en-sacrifiant
une part importante de leur énergie, pousser leurs études assez loin dans la voie

scientifique, transgresser la "loi de classe” en s'appropriant une part du pouvoir
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des mathématigues, elles se sont bientot affrohtées & la "loi du sexe" aussi pesante,
réactionnaire et bien plus incontestée. Le pouvoir d'une femme est dénié & la moin-
dre occasion parce qu'il remet en question 1'ordre établi de la société phallocrati-
que, maintenu aussi bien par les hommes en place que par les femmes qui, intériori-
sant leur infériorité, participent & sa transmission, de mere en fille.

Toute transgression est douloureuse, elle s'écoompagne d'un rejet de tous les
~groupes institués sous la loi.

Transgresser la "loi du sexe”, c'est risquer de perdre toute identité.

La vie de Maria Gaetane Agnesifq] est, &-ce titre, exemplaire jusqu'a la carica-
ture : de la transgression, dans 1’amour du pére, & la récupération de 1'identité
féminine

. née au dix-huitiéme sidcle d'une famille hautement cultivée

. son pere est professeur & 1'Université de Bologne

oG

neuf ans, elle fait une publication en latin

Qs

treize ans, elle parle sept langues

~

partir de vingt ans, elle se consacre a 1l'étude des maths et & 1'éducation de

[al%

ses jeunes freéeres (})
. & trente ans, elle publie : "Institutions analytiques”, ouvrage traduit en
frangais et en anglais
. & trente-deux ans, son pére tombe malade, elle est nommée professeur a Bologne
. & trente-quatre ans, mort du pére, elle abandonne toute activité scientifique

et se retire, parmi des religieuses, pour se consacrer aux malades et aux pauvres.

Pour gue 1l'intervention créatrice d'une femme soit prise en compte, il faut
que cette derniére donne toutes les preuves de sa parfaite assimilation des regles
en vigueur dans le jeu des pouvoirs - pouvoir de classe et pouvoir du sexe -, que
son génie se révele & l'ombre des grands esprits paternants, gu'elle intériorise
son oppression dans les meilleures conditions d'épanouissement, qu'elle se porte

garante d’une féminité accomplie, morale sinon physigue.

Groupe : '"Femmes et Mathématique"

IREM Paris-Nord

(1) Histoire de quelques mathématiciennes, Marie-Claude Heydeman, p III.5, dans
Mathématiques, Mathématiciens et Société.
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EMMY NOETHER
CLARK H. KIMBERLING Université d'Evansville

Clark Kimberling obtint en 1970 son Ph.D. & Illinois Tech sous la direction
de A. Sklar. Ses recherches portent particuliérement sur l'analyse et 1'histoire

des mathématigues (note de 1’Editeur).

extrait de America Math Monthly vol. 79 (1972) p. 136 & p. 148

traduit par le groupe "femmes et mathématiques” de 1'IREM Paris-Nord

Ces deux derniéres ann&es un regain d'intér&t fut porté a Emmy Noether et son
oeuvre mathématique. Citons sa biographie rédigée par Auguste Dick (mentionnée ci-
apres} et la biographie de Hilbert par Constance Reid qui mentionne fréguemment
Emmy Noether. De nouveaux livres de mathématiques tels "1'Introduction aux calculs
des Variations” de Hans Sagan et "Les anneaux commutatifs” par Irving Kaplansky
font redécouvrir ses méthodes, et 1'adjectif "noetherien” abdnde dans les titres des
articles de journaux de recherche mathématique. A Buffalo, l'université d’état de
New-York vient de créer une bourse George William Hill - Emmy Noether, Un manuel de
lycée "Nouvelle introduction & 1'analyse”, de Dolciani, Donnelly, Jurgensen et
Wooten lui consacre une page. Et dans les revues on trouve des remarques du genre
"Les inathématiciennes sont aujourd’hui dans une meilleure situation que ne 1'était
Emmy Noether qui enseigna sans traitement. Mais ..."

En dépit de cet interét récenf, on trouve diffioilement, dans les livres d'his-
toire des maths, des références & Emmy Noether. Bien que P.S. Alexandroff 1'ait
appelée "1le Noether” - et ce nom précédé de cet article défini masculin lui est res-
té - E.T. Bell, dans "les mathématiciens”, ne ;ui accorde gu’une note en bas de page
et & peine plus dans des livres similaires. En fait, on trouve peu de choses quilne

soient dé&ja dans trois discours funébres et dans la biographie publiée 1'an dernier :

(1) "Emmy Noether” par Hermann Weyl (Commémoration funeébre au Bryn Mawr "College”,
26 avril 1835), Scripta mathematica III, 3 (1935), pp 201-202.

(2) "Nachruf auf Emmy Noether” par B.L. Van der Waerden (en allemand), Mathematical
Annalen 111 (1835), pp 469-476.

(3) "Emmy Noether”, par P.S. Alexandroff discours devant le Société Mathématique
de Moscou, 5 septembre 1935. -

(4) "Emmy Noether” par Auguste Dick (en allemand), Maison d'Edition Birkh&user,
B&le (Suissel}, 1970.

Etant donné gue le (3) n'a pas été publié, je le citerai plus que les autres.



I1-2

1. SA MORT

Une note dans les dossiers du Bulletin des Eléves de Bryn Mawr dit : " Ce qui
précede fut influencé, sinon écrit, par le Dr. Hermann Weyl, éminent mathématicien
-allemand. Mr Einstein,p'avait Jjamais rencontré Melle Noether ...". Le "ce qui_précé—
de” sont les lign85 suivantes, publiées dans 1'édition, datée du 3 mai 1955, du New

York Times

Les efforte de la plupart des étres humains sont consumés dans la Lutte ?our
ie pain quotidien, mais les quelques privilégiés qui n'ont pas 4 se battre 4 cause
de leur fortune éu de leurs dons particuliers se consacrent beaucoup & améliorer
leur sort ici bas. A la base des efforts visant d accumuler les biens matérielé se
trouve souvent L'illusion qu'ils sont ce qu'il y a de plus désirable et important a
acquérir ; mais 1l y a heureusement une minoritd qui tdt se rend compte que les ex—
périences les plus belles et les plus satﬂsfafsantes que le genre humain puisse faire
ne viennent pas de l'extérieur mais sont plutdt lides au développement de la pensée,
des sentiments et de la capacité d'agir de chaque individu. Les artistes, les inven-—
teurs, les penseurs, authentiques ont toujours appartenu d cette catégorie. Aussi
discrétement que se déroulent les vies de ces personnes, les fruits de leurs efforts
n'en sont pas moins les contributions les plus précieuses qu'une génération peut
apporter 4 ses successeurs. |

Il y a quelquesbjours, un éminent mathématicien, le professeur Emmy Noether
qui était auparavant attachée & 1'Universitd de Gottingen et ces deux derniéres
anmées au Bryn Mawr College est morte d l'dge de 52 ans. Selon le jugement des plus
compétents mathématiciens vivants,vFrduZein Noether était le génie créatif mathéma—
tique le plus important qui ait été produit depuié'que_les femmes regoivent wune ins-—
truction plus poussée. Dans Le domainé de l'algébre, que les plus talentueux mathé-
maticiens ont travaillé pendant des siécles, elle a découvert des méthodes qui se
sont révélées de la plus haute importance pour 'le développement de la Jeune généra-
tion de mathématiciens. La mathématique pure est, sa manidre, la poésie de la logi-
que. On recherche les idées de combinaison les plus générales qui réuniraient dans
une forme simple, logique et wnifide le plus grand nombre possible de .rapports formels.
Dans cet effort vers la beauté logique on découvre que des formules spirituellés sont
nécessaires pour une pénétration plus profonde des lois de la nature.

Née dans une famille juive qui se distinguait par sa passion pour l'étude,
Emmy Noether qui, malgré les efforts du grand mathématicien de Gottingen, Hilbert,
n'attint jamais le rang wniversitaire qui lui était du dans son propre pays, s'était
néanmoing entourée d'un groupe d'étudiants et de chercheurs qui avatent déjd acquis
une renommée comme professeurs et chercheurs. Les nouveaux dirigeants de 1'Allemagne
avatent récompensé son important et discret travail, étalé sur plusieurs anndes, par

un renvot qui la privait des moyens de subvenir 4 sa vie simple et de la poseibilité
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de poursuivre des études mathématiques. Des scientifiques éclairés de ce pays furent
heureusement capables de prendre des dispositioﬁs au Bryn Mawr College et a Princeton
afin de lui assurer en Amérique, jusqu'au jour de sa mort, non seulement des collé-
gues, filers de son amitié, mais aussi des étudiants reconnaissants dont 1'enthousias-
‘me fit de ses derniéres années les plus heureuses et peut-&tre les plus fertiles de

toute sa carriére.

Université de Princeton Iler mai 1935 : Albert Einstein

2. SES JEUNES ANNEES

Nous devons au Dr. Dick de Vienne presque tout ce gue nous savons aujourd'hui
de la jeunesse et des ascendants d'Emmy Noether. La plus grande partie des informa-
tions de ce paragraphe se trouve dans la biographie du Dr. Dick.

Parmi les personnes touchées par 1'Edit de Tolérance de 1809, dans 1'état alle-
mand de Baden, se trouvait un dénommé Elias Samuel qui, chef de famille juive, fut
tenu de changer son nom et celui de ses neufs enfants. Il choisit N8ther comme nom
de famille et changea le prénom d'un de ses fils de Hertz en Hermann. A 1’'&ge de dix-
huit ans, Hermann guitta sa ville natale, Bruchsal, et se rendit & Mannheim pour vy
étudier la théologie. Mais en 1837, lui et son frére ainé Joseph fondé&rent un commer-
ce de vente en gros de fer. La firme était établié depuis presque cent ans lorsqu’
elle fut exterminée par les forces anti-juives.

Hermann et Amalia N8ther eurent cing enfants et le troisiéme, né en 1877, fut
prénommé& Max. Au cours de sa quatorziéme annéé, Max fut victime de la poliomyélite
et resta un peu handicapé pour le reste de sa vie. Pourtant, il devint un grand ma-
thématicien, nommé professeur en 1875 & 1l'université d'Erlangen ol il resta jusgu'a
sa mort en 1921. Il épousa Ida Amalia Kaufmann en 1880. Bien gque leur certificat de
mariage porte le nom N&ther, Max et tous ses enfants utilisérent & la place Noether.

Amalie Emmy Noether naquit le 23 mars 1882 & Erlangen, ville d'Allemagne du
Sud. Elle était le premier enfant de Max et d'Ida Noether et eut rapidement des fre-
res : Albert, né en 1883 et Fritz en 1884. Un autre frére naquit en 1889. La famille
loua un grand appartement au premier étage du numéro 30-32 de la rue Nirnberger. Le
professeur Eilhard Wiedemann, connu & la fois comme islamiste et physicien y fut éga-
lement locataire pendant de nombreuses années. La famille Noether occupa cet apparte-
ment pendant guarante cing ans.

Emmy enfant é&tait trés myope, pas partiouliérement Jolie et ne se distinguait
d'aucune maniére. Les professeurs et ses camarades se rappelérent qu'elle avait une
préférence pour l'étude des langues et gue peu de ses attitudes refléfaient 1'ensei-
gnement de la religion juive. Comme beaucoup d'autres filles, elle prit des legons

de piano et des cours de danse, mais apparamment avec peu d'entrain.
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Trois -ans apreés avoir guitté son lycée d'Erlangen : le StiAdtischen HBheren
Tdchterschule, Emmy passa un examen pour Futurs-enseignants de Frangais et d'Anglais
qui eut lieu & -Ausbach en avril 1900. Dés gu'elle eut réussi et fut devenue profes-
seur de langues, elle s'engagea dans des études universitaires.

Cet hiver de 190@, Emmy Noether fut 1'une des deux seules femmes parmi le
millier d'étudiants de 1'université d'Erlangen. Le réglement disait gque les étudian-
tes ne pouvaient pas é%re normalement inscrites et elles ne pouvaient passer un exa-.
men de contrfle d'un cours donné gu'avec le consentement du professeur Concerné.
Elles essuyaient souvent un refus. Néanmoins, qu'elles eussent suivi ou non ces cours,
elles pouvaient éventuellement se présenter & un certificat universitaire.

Parmi les premiers professeurs d'Emmy & Erlangen, 1'un était historien, un
autre, Julius Pirson, professeur de langues romanes. Entre 1900 et 1902, Emmy devait
étre en train de préparer 1'examen universitaire final qu'elle passa en juillet 1303,
et elle a du choisir de poursuivre en mathématiques plutdt gu'en langues. Cet examen
eﬁt lieu & NUrnberg au Realgymnasium, qui est maintenant le lycée Willst&tter. Il
est fort probable qu’il fut présidé par le mathématicien Aurel Voss, qui plus tard
remit au frére d'Emmy, Fritz, son dipldme de docteur.

Pendant 1'hiver 1803, Emmy suivit des cours & l'université de GBttingen. La,
elle put entendre d'éminents mathématiciens comme Hermann Minkowski, Otto Blumenthal,
Félix Klein et David Hilbert. Cependant, au bout d'un semestre, elle retourna &
Erlangen car il était devenu possible aux femmes de s'y inscrire et de passer les
examens qui étaient auparavant réservés aux hommes.

En octobre 1804, Emmy Noether fut officiellement ihscrite comme étudiante &
1'université d'Erlangen; En tant gque membre de 1la section II de la Faculté de Philo-
sophie, elle étudia seulement les mathématiques. Le 13 décembre 1907, elle passa son
examen oral de Doctorat et, en juillet 1908, sa theése fut enregistrée sous le numéro

202 dans 1'Université&tsschriften (registre) d'Erlangen.

3. EXTRAITS DU DISCOURS DE WEYL

Weyl parle, comme suit, dans son discours funébre, de la thése d’'Emmy et du

professeur, Paul Gordan, sous la direction duguel elle 1'écrivit

A cOté de Max Noether travaillait comme mathématicien wun excellent ami, Gordan,
ancien éléve comme lui de l'école Clebsch. Gordan était arrivé & Erlangen peu de
temps avant, en 1874, et lui aussi demeure en contact Stroit avec cette universitéd
Jusqu'a sa mort en 1912. Emmy écrivit sa thése de doctorat sous se direction en 1907:
"Systémes compZeté d'invariants pour.lés formes ternaires biquadratiques” ; entiére-
ment dans l'esprit de Gordan et de ses problémes. Les Annales Muthémafiques contien—

nent un éloge funébre et l'analyse des travaux de Gordan que Max Noether éerivit avec
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la collaboration d'Emmy. Outre son pére, Gordan a du certainement Etre trés proche
d'Emmy pendant sa jeunesse, d'abord comme ami de la maison et, plus tard, ausst
comme mathématicien ; elle garda un profond respect pour lui bien que sbn propre
- golt pour les mathématiques se soit t0t développé dans une direction tout a fait
Kdifférente. Je me souviens que son portrait décorait le mur de son bureau, d GSttin—
gen. Ces deux hommes, gon pére et Gordan, influencérent fortement L'atmosphére dans
laquelle elle grandit. C'est pour céla que je vais essayer de les décrire en quelques
traits. Riemann avait développé la théorie des fonctions algébriques d une seule va-
riable et leurs intégrales, appelées intégrales Abeliennes, par une méthode trans—
cendante de la théorie des fonctions basée sur le principe minimum de théorie poten—
tielle auquel <1 donna le nom de Dirichlet, et avait décoﬁvért les fondements puré—
ment topologiques des relations multiples de la théorie des fonctions, qui gouver-—
nent ce domaine (la preuve rigoureuse du p?incipe de Dirichlet qui semblait si évi—
dente du point de vue des physiciens fut seulement donnée 50 ans aprés par Hilbert).
Il restait & remplacer et confirmér les preuves d'existence transcendantes par la
construction algébrique explicite d partir de l'équation de la courbe algébrique.
Weierstrass résolut ce probléme (dans ses conférences publides plus tard, en détail)
d sa maniére, moitié par la théorie des fonctions, moitié par 1'algébre, mais Clebsch
avait introduit les idées de Riemann dans la théorie géométrique des courbes algébri-
ques et Noether pére les mit en pratique, aprés la mort prématurée de Clabsch : il
réussit d mettre au point la structure compléte de la géométrie algébrique des cour-
bes sur la base du théoréme des résidus, nommé théoréme de Noether. Cette direction
de recherche fut reprise, plus tard, surtout en Italie ; le filon touché par Noether
offre toujours ample matiére A recherche, des hommes comme Zeféchetz_et Zariski peu—
vent . .en témoigner. Plus tard, d coté des méthodes transcendantes de Riemann et algé—
bro-géométrique de Noether, apparut une théorie arithmétique des fonections algébri-
ques due a Dedekind et Weber d'une part et 4 Hemsel et Landsberg d'autre part. Emmy
Noether était plus prés de cette dernmiére fagon de penser. Elle publia dans le
"Jahresberichte der Deutschen Mathematikerbereinigung" un court rapport sur la théo-—
rie arithmétique des fonetions algébriques qui met en paralléle les notions corres—
pondantes des théories concurrentes. Elle étaya aussi le rapport bien connu de Brill
et de son pére sur la théorie algébro-géométrique qui avait été publié en 1894, dans
wn des premiers volumes du "Jahresberichte". Emmy réintégra, plus tard, le théoréme
des résidus de Noether dans sa théorie générale des idéaux dans les arineaux quel-
conques. Cette parenté scientifique entre le pére et la fille - qui Luft svjcce‘da
d'une certaine fagon ne algébre mais resta indépenddﬁée de lui dans sonm ‘attitude
fondamentale et ddns ses problémes —-est quelquechose d'extrémement beau et satisfai-
sant. Le pére était - c'est l'impression qui me sembl5 se dégager de ses communica-—
tions et, encore plus, des nombreuses biographies obituaires qu'il écrivit pour les

"Annales Mathématiques" — un homme trés intelligent, affectueux et équilibré, d'une
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solide éducation et s'intéressant 4 beaucoup de choses.

Gordan était d'une autre trempe. Il était.impulsif; étrange et c'étalt 1'homme
d'une seule idée. Un grand marcheur et un bavard - il aimait ce genre de promenade
interrompue par de fréquents arréts 4 un café ou une brasserie. Tantdt avec des am.s,

.accompagnant ses discussions de gestes violents sans prendre garde d son entourage ;
ou seul, marmonnant. alors et réfléchissant sur des problémes mathématiques ou, s'il

se sentait d'une humeur plus flaneuse,effectuant de longs calculs numdriques par coeur.
Il lut resta toujours quelque chose de 1'éternel "Bursche" de 1848 — wn air de robe
de chambre, biére et tabac, compensée par un sens aigu de 1'humour et une forte dose
d'esprit. Quand il devait écouter les autres, dans les classes ou dans les réunions,
1l était toujours a moitié endormi. Comme il n'était pas l'égal de Noether comme
mathématicien, et d'un genre essentiéllement différent, Noether conclut sur son ca—
ractére, par cette courte phrase : "C'était un faiseur d'algorithmes'. La force ré-
stdatt dans 1'invention et la réalisation des calculs, dans les développements formels.
Il y a des articles écrits par lui ou vingt pages de calculs se suivent sans aucun |
mot de texte ; on dit qu'il n'éerivait que les calculs dans ses articles, ses amis
ajoutant le texte. Noether dit de lui : "Le caleul était toujours et partout le sup-
port indispensable de ses raisonnements, de ses conclusions et de son mode d'expres-—
ston ... Dans ses conférences, il évitait soigneusement toute définition fondamentale
de genre conceptuel, méme celle de la limite''. '

Lui ausst faisait partie des plus proches collaborateurs de Clebsch, il avait
éerit avee luit un livre sur les intégrales Abeliemnes ; plus tard, il se tourna vers
la théorie des invariants, suivant son talent persomnel ; il contribua beaucoup au
développement de la méthode dite "symbolique' et il réussit d démontrer, au moyen
de cette méthode de calcul de la comstruction explicite, le caractére fini d'une
base d'intégrales rationmelles pour invariants binaires. Des années aprés, Hilbert
démontra le théoréme d'une maniére plus générale pour un nombre quelconque de varia—
bles - par une approche entiérement nouvelle, les méthodes caractéristiques d'Hil-
bert, mettant de cbté tout le mécanisme du traitement symbolique et attaquant le
probléme aussi directement que possible. Ex ungue leonem — le jeune lion Hilbert
montrait ses griffes. Ce ne fut, au début, qu'une preuve d'existence ne fournissant
pas une véritable construction algébrique finie. D'ou L'exclamation connue de Gordan :
"Ce ne sont pas des mathématiques, mais de la théologie !" Qu'aurait-il dit, alors,
sur la "théologie" ultérieure de son ancienne éléve Emmy Noether, qui avait horreur
des calculs et travaillait avée une finesse d'abstraction qu'Hilbert n'aurait jamais
soupgonnée !

Il est étrange qu'un formaliste comme Gordan fut & 1'origine de-son itinéraire
mathématique ; on peut difficilement imaginer un plus grand contraste entre son pre-
mier article, sa thése, et ses travaux de maturitd ; car le premier est un exemple

frappant de calculs rigoureux et les derniers constituent un exemple extréme et
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grandiose de la pensée axiomatique conceptuelle en mathématiques. La thése se ter-—
mine par un tableau, systéme compZet de formes covariantes pour une courbe quartique
ternaire donnée, contenant non moins de 331 formes en représentation symbolique.
C'est un travail impressionnant ; mais je crains fort que, de nos jours, on le clas-
se dans ces réalisations d propos desquelles Gordan déclara une fois, quand on 1'in-
terrogeailt sur la théoyie des invariants : "Oui, bien siir, c'est trés utile ; on

peut écrire beaucoup de théses 14 dessus'.

En 1910 Godan prit sa retraite et fut remplacé par Ernst Fischer. D}aprés Weyl,
Fischer eut une influence plus profonde que Gordan sur le travail d’Emmy Noether.

Weyl en dit

C'est sous sa direction que s'accomplit la transition du point de vue formel
de Gordan a la méthode d'approche de Hilbert. Dans les articles de cette époque, elle
se référe, maintes et maintes fois, aux conversations avec Fischer. Et ceci d peu
prés jusqu'en 1919. Le principal intérét réside dans les bases finies ratiomnelles
et entiéres ; elle donne la preuwve du caractére fini des invariants d'un groupe fini
(sans utiliser le théoréme général de Hilbert sur les bases d'idéaux), pour des in-—
variants avec restriction aux coefficients entiers, et finalement elle aborde la
méme question avec le probléme des bases minimales, composées d'éléments libres,

pour des corps de fonctions ratiomnelles.

4. SES CONTRIBUTIONS A LA PHYSIQUE

N

En 1816, Emmy Noether quitta Erlangert et se rendit & 1'université qe Gottingen.
A cette époque, Hilbert travaillait sur la théorie générale de la relativité et Emmy
fut particuliérement bien accueillie & cause de ses connaissances sur la théorie
des invariants. Weyl a décrit sa principale contribution & deu§ aspecté importants
de la relativité comme étant "la formulation mathématigque véritable et universelle
en premier lieu, la réduction du probléme des invariants différentiels a un probiéme
purement algébrique, a l alde des "coordonnées normales” ; en second lieu, les iden-
tités entre les premiers membres des égquations d'Euler dans un probleme de variation,
identités gqui apparaissent lorsque 1'intégrale (multiple) est invariante dans un
groupe de transformations contenant des fonctions quelconques (parmi ces identités
on trouve le théoréme de conservation de 1'énergie et de la quantité de mouvement,
dans le cas d'invariance dans des transformationS'quelconques des coordonnées, en
dimension quatre]). ‘

Au cours de mes propres enquétes sur Emmy Ngether, on m'a une fqis insinué que
les jeunes physiciens utilisent ses théories, et on fit référence, en . fin de compte,
au Professeur Eugéne Wigner (Prix Nobel de Physigque en 1963) qui écrivit : "Nous,
physiciens, rendons hommage aux grandes réalisations d'Emmy Nbethef; mats nous n'uti-

lisons pas vraiment som travail. Sa contribution & la physique, Zaiﬁlus souvent citée,
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est due d une idée de Félix Klein. Elle porte sur les lois de conservation de la
physique qu'Emmy Noether a déduite d'une fagon QMi étart nouvelle pour 1'époque et
aurait du passionner les physiciens plus qu'elle ne le fit. Cependant, la plupart
des physiciens connaissent peu de choses sur Emmy Noether, méme si beaucoup d'entre
"nous qui ne s 'intéressent qu'accessoirement aux mathématiques, ont lu beaucoup de ce

qui a été éerit par et sur elle'.

Le professeur Peter G. Bergmann de 1'université de Syracuse a donné le compte

rendu suivant de 1°' 1n¥luence d’Emmy Noether sur la physique

Le theoreme dit "de Noether" est une des pierres angulaires des travaux sur
la relativité générale ainsi que sur certains aspects de la physique des particules
élémentaires. L'idée, en bref, est qu'd chaque invariance ou symétrie des lois de la
nature (ou d'une théorie domnée) correspond une loi de conservation et réciproquement.
Ainsi, lorsqu'une quantité physique vérifie une loi de conservation (dite "good
quantum number" en physique des quanta) le théoricien essaie de construire wn modéle
ayant des propriétés de symétrie appropriées. Réciproquement, si on sait qu'une théo-
rie posséde certaines symétries, alors, ce .fait & lui seul entraane l'existence de
certaines zntegrales dans les équations dynamiques.

La relativité générale est caractérisée par le principe d'une covariance géné—
rale, suivant lequel les lois de la nature sont invariables en ce qui concerne les
transformations quelconques des coordonndes curvilignes, qui satisfont 4 des condi-
tions minimales de continuité et différentiabilité. Une discussion sur les conséquen—
ces du théoréme de Noether (explicitement cité ou non) devrait contenir 1'ensemble
des travaux sur les lots du mouvement pondéré, entre autres.

Le texte de Goldstein "Mécanique cZassique"'traite du théoréme de Noether
(page 47 et suivantes) sans toutefois le citer par son nom (ni par aucun autre).
livre de J.L. Anderson "Principes de physique de la relativitd" (Presse Académique
1967) se référe explicitement au théoréme de Noether en page 92. Ces références,
chotsies au hazard dans ma bibliothéque, vous montreront qu'on trouverait probable-
ment une centaine d'articles utilisant d'une fagon ou d'une autre le théoréme de
Noether.

5. LA PREMIERE GUERRE MDNDIALE

I1 était encore difficile & GSttingen, comme cela avait été a Erlangen, de
faire prendre des dispositions pour rémunérer le Docteur Noether. Les philologues et
'les historiens de .la faculté. de Philosophie de G8ttingen s'opposérent & tous les
efforts de Hilbert en sa faveur, et ce dernier déclara méme au coursjd'une réunion
du conseil de 1'Université : "Je ne vois pas pourquoi le sexe du candidat peut 8&tre

un argument contre son admission en qualité de "Privatdozent” (maitre de conférence). .
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Apres tout, nous sommes une université et pas un établissement de bains !" Finale-
ment, en 1918, glle obtint le titre de "Privatdozent” et trois ans plus tard elle
devint "Nicht-beamteter ausserordentlicher Profegsor" (professeur & titre exception-
nel, non fonctionnaire), titre sous lequel elle ne recut aucun salaire. Peu apres,
une petite rétribution lui fut allouée a titre de chargée de cours en algébre.

La description que fait Weyl de la vie politique d'Emmy Noether est intéres-
sante si on l'envisage comme un commentaire sur 1'Allemagne d'avant la deuxiéme

guerre mondiale :

Pendant la tourmente qui suivit la révolution de 1918, elle ne resta pas a
L'écart de 1'agitation politique, elle prit plus ou moins parti pour les soctaux—
démocrates ; sans vraiment adhdrer au parti, elle participait activement aux discus-
stons sur les problémes politiques et sociaux du moment. Un de ses premiers éléves,
Grete Hermann, appartenait au cercle philosophico-politique Nelson, a4 Gottingen. On
a peine 4 s'imaginer de nos jours combien la jeune génération allemande voulait, a
cette époque, rebdtir une nouvelle Allemagne, une Europe, une société en général sur
des bases de raison, d'humanité et de justice. Mais hélas ! Il y eut, bientdt, un
revirement dans l'état d'esprit de la jeunesse étudiante ; dans les luttes qui se-
couérent l'Allemagne les années suivantes et qui prirvent, ici et ld, la forme de
guerre civile, nous trouvons les étudiants surtout du cdté des forces réactionnaires
et nationalistes. La responsabilité en incombait surtout aux Alliés, pour leur non-—
respect des quatorze points du traité de Wilson et au fait que 1'Allemagne républi-
caine ne ressentalt pas moins durement le joug des vainqueurs que celui du Reich
Impérial ; en particulier, les jeunes étaient irrités par la diffamation de la nation,
s'ajoutant a l'application d'un traité de paix gévére. C'est alors qu'on perdit la
grande occasion pour une pacification de l'Europe et que la graine du désastre dont
nous sommes témoins fut semde. Plus tard, Emmy Noether ne prit plus part d la politi-
que. Elle resta toujours, néanmoins, une pacifiste convaincue, position qu'elle te-—

natt pour trés importante et sérieuse.

6. EXTRAITS DU DISCOURS D'ALEXANDROFF

~

Les activités mathématigques d'Emmy Noether de 1819 & 1923 et son influence sur
la communauté mathématique sont évoguées par Alexandroff dans le discours gu'il fit

en 1935 devant la Société Mathématique du Moscou

Le travail mathématique d'Emmy Noether s'engagea sur une voie tout d fait in-
dépendante en 1919-1920. Elle datait elle-méme le début de sa principale période
d'activités par l'ouvrage célébre qu'elle réalisa en collaboration avec V. Schmeidler
("Mathematische Zeitschrift' : Journal Mathématique, vol. 8, 1920). Cet ouvrage sert

de prologue d sa théorie générale des idéaux, Tl débute par le mémoire classique de
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1921, "Idealtheorie in Ringbereiche". Je pense que tout ce qu'a fait Emmy Noether,
les bases de la théorie générale des idéaux, et tous les travaux qui s'y rattachent,
ont exercé, et continue d exercer, la plus grande influence sur les mathématiques
‘dans leur ensemble ... Si le développement des mathématiques modernes se poursuit
indubitablement sous Zaégﬂde de l'algébre, et si les concepts et les méthodes algé-
briques ont pénétré-dans les différentes théories mathématiques elles-mémes, tout
cela n'est devenu pOssine qu'aprés les travqux d'Emmy Noether. Elle nous appreénait
en fait a penser dans un langage simple et, par 1d méme, général : représentation
homomorphique, groupe ou anneau avec opérateurs, idéal - et ceci sans calculs algé-
briques compliqués ; elle ouvrait dinsi la voie d la découverte des propriétés de
régularité en algébre qui, auparavant, avaient été masquées par des conditions spé-
cifiques compliquées. _

Un stmple coup d'oeil aux travaux de Pontryagin sur la théorie des groupes con-
tinus, 4 ceux que Kolmogoroff vient d'achever sur la topologie combinatoire des espa-
ces localement bi-compacts, & ceux de Hopf sur la théorie des représentations conti-
nues, sans parler des travaux de Van der Waerden en géométrie algébrique, permet de
mesurer l'influence des idées d'Emmy Noether. Cette influence dpparaft avec autant
d'éclat dans le livre de H. Weyl, "Gruppentheorie und Quantemmechanik" : Théorie
des Groupes et Mécanique des Quanta.

Etant données toute la solidité et la richesse des multiples décbuvertes d'Emmy
Noether, aux différentes périodes de travail de sa vie, 71 est indiscutable que le
plus fort de son énergie et la puissance essentielle de son talent s'orientévent vers
des concepts mathématiques généraux. qui nécessitaient un approfondissement axiomati-
que considérable. Il est tout & fait opportun d’anaZyser plus en détail cet aspect
de son travail - d'autant plus qu'd 1'heure actuelle le débat entre général et spé-
cifique, abstrait et concret, ariomatique et déductif, est une des questions les plus
épineuses de la pratique mathématique. L'intdrét du probléme, dans sa globalité, est
aiguisé par le fait que, d'une part, les journdux mathématiques regorgent d'une abon— ,
dance, sans aucun doute superflue, d'articles de toutes sortes, généralisants, axio-
matiques et trés prochesnles uns des autres, souvent dénués de véritable contenu ma-
thématique ; et que, d'autre part, on entend ici et Ld des déclarations affirmant
que seul ce qui est "classique" renferme les vraies mathématiques. En vertu de cette
derniére affirmation, on rejette des problémes mathématiques importants, uniquement
parce qu'ils contrarient telle ou telle attitude de pensée, ou parce qu'ils utilisent
des concepts encore rares quelques décades plus t6t ... H. Weyl, dans le discours
funébre dont j'ai déjd parlé, souléve aussi cette question générale. Ce qu'il dit
a ce sujet va tellement loin au coeur du probléme que je ne peux que le citer inté—
gralement : |

"Dans une conférence de 1931 sur la topologie et l'algébre abstraite considérées

comme deux moyens de compréhension mathématique, j'ai dit ceci :
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"Quoi qu'il en soit, je ne devrais pas passer sous silence le fait qu'aujourd’
hut, 1'impression que s'épuise la fertilité de ces méthodes d'abstraction commence
a se répandre ?armi les mathématiciens. Il est clair que toutes ces délicates notions
générales ne nous tombent pas dans les bras par enchantement. Mais des probZémes con—
‘crets bien déterminds ont d'abord &té résolus, avec leur complexité spécifique, pour
ainst dire a la force du poignet. C'est aprés seulement que les axiomaticiens vin-—
rent et déclarérent : Au lieu d'enfoncer la porte de toutes vos forces, et de wous
abimer les mains, vous auriez du fabriquer une clé tellement travaillée que vous
aurtez pu, grdce d elle, ouvrir la porte tout 4 fait délicatement. Mais si eux-mémes
peuvent fabriquer cette clé, c'est uniquement parce qu'ils ont la possibilité, une
fois réussie l'effraction, d'étudier la serrure de l'intérieur et de 1'extdrieur.
Avant de pouwvoir généraliser, formaliser et axiomatiser, 1l faut avoir une substance
mathématique. Je pense que la substance mathématique, dont nous avons étudié la for—
malisation au cours des derniéres décennies, se consume graduellement. C'est pour— |
quot je prévois que la génération montante va vivre des jours difficiles en mathéma-
tiques"”.

"Emmy Noether”, continue Weyl, "s'est insurgée contre cétte idée : et en effet,
elle pouvatt utiliser le fait que la méthode axiomatique avait ouvert, grdce d elle,
de nouveaux problémes concrets et profonds, et owvert la voie vers leur solution’.

Dans cette citation bien des éléments méritent 1'attention : en premier lieu,
bien sir, l'indiscutable point de vue selon lequel une approche concréte, je dirais
natve, du matériel mathématique doit précéder son étude axiomatique ; ensuite, que
L'étude axiomatique ne présente elle-méme de l'intérét que si elle atteint une rdelle
connatssance mathématique (la "substance mathématique" dont parle H. Weyl) et non
lorsqu'elle apparaflt, pour parler criiment, comme un broyage de cerveau. Tout cecr
est tncontestable, et ld n'est pas la protestation d'Emmy Noether. Mais elle s'éle-
vait contre le pessimisme qu'on observe dans les dermiers mots de Weyl lui-méme,
dans son discours de 1931 ; la substance de la conmaissance humaine, Yy compris la
connaissance mathématique, est inépuisable, au moins pour de longues anndes & venir -
Emmy Noether y croyait férmement. La "substance des derniéres décennies' s'épuise,
mats il ne s'agit pas de la substance mathématique en général, qui se rattache, par
des milliers de fils compliqués, aux réalités de 1'existence du monde et du genre
humain. Emmy Noether ressentailt intensément cette correspondance entre tout grand
systéme mathématique, méme le plus abstrait, et la réalité de l'existence, et méme
st elle ne la formulait pas en philosophe, elle la ressentait de tout son &tre, en
personne cultivée et pleine d'espoir, qui n'était en aucune maniére enfermée dons
des schémas abstraits. Pour Emmy Noether, les mathématiques étaient de toute fagon
une connaissance du monde, et non un jeu de symboles, et elle protestait avec véhé-
mence lorsque les représentants des domaines mathématiques divectement concernds par

leurs applications voulaient s'assurer un privilége pour leur connaissance pratique.
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En 1924-25, l'école d'Emmy Noether accueillit une de ses plus brillantes recrues :
un étudiant d'Amsterdam fraichement diplomé, B.L. van der Waerden, devint son éléve.
Alors 4gé de 22 ans , il était un des jeunes talents mathématiques les plus brillants
d'Europe. Van der Waerden maitrisa vite les théories d'Emmy Noether, les enrichit de

'"nouvelles découvertes'%mpo?tanfes, et fit avancer ses idées comme aucun autre. Un
cours sur la théorie g?nérale des idéaux, donmé par Van der Waerden en 1927, a. G5t-
tingen, eut un énoiﬁw succés. Les 1dées d'Emmy Noether, dans le brillant exposé de -
Van der Waerden, subjuga l'opinion publique des mathématiciens, d'abord & Gottingen,
puts dans les autres principaux centres mathématiques d'Europe. Ce n'est pas par
hasard si Emmy Néether eut besoin d'un vulgarisateur pour propager ses idées : ses
conférences étaitent destinées d un petit groupe d'étudiants, travaillant dans Ze sens
de ses recherches et suivant constamment ses cours. Vu de Z'eétérieur, ce que disait
Emmy Noether semblait rapide, sommaire et contradictoire, mais il y avait dans ses
conférences une immense force de pensée matﬁématique, une vivacité et une chaleur
extraordinaires. I1 en était de méme aussi dans ses rapports avec les sociétés mathé-—
matiques et dans les réunions. Pour le mathématicien qui était déjad conquis par ses
idées et s'intéressait d ses travaux, ses exposés apportaient beaucoup. Mais souvent
celut qui se tenait trés 4 l'écart de ses travaux powvait avoir beaucoup de mal 4
comprendre ses développements. ‘

A partir de 1927, l'influence des idées d'Emmy Noether sur les mathématiques
contemporaines ne cessa de crottre, et avec elle, la réputation scientifique de leur
auteur. A cette époque, son travail s'orientait de plus en plus vers L'algébre non-
commuitative, la théopie des représentations et l'arithmétique générale des domaines
hyper—-complexes. Deux ouvrages fondamentaux de sa derniére période d'activité sont :
Hyperkomplexe Grossen und Darstellungstheorie (1929) (Grandeurs hypercomplexes et
Théorie des Représentations) et Nichtcommutative Algebra (1933) (Algébre non—commu-—
tative), tous deux publiés dans Mathematische Zeitschrift (vols 30 et 37). Ces tra-
vaux, et ceux qui leur sont conneies, provoquérent une réaction considérable de la
part des porte-parole de la théorie algébrique des nombfeg, en particulier Helmut
Hasse. Parmi ses éléves -de cette époque, le plus remarquable était M. Deuring ; on
y trouvait également toute une lignée de jeunes mathématiciens en herbe (Witt, Fit—
ting, et d'autres).

. Les idées d'Emmy Noether finivent par &tre reconnues. Si, dans les anndes 1923-
25, elle avait 4 démontrer l'importance des théories qu'elle avait élaborédes, elle
récolta, au Congrés International de Mathématiques, 4 Zurich en 1932, les lauriers
de son succés. Un résumé de ses travaux, qu'elle lut 4 cette occasion, fut le véri-
table triomphe du courant qu'elle représentait, et elle put se rendre compte du che—
min parcouru, pas seulement avec une satisfaction intérieure, mais aussi avec la
conscience d'étre alors parfaitement reconnue. Le Congrés de Zurich marquait le point
culminant de sa réputation scientifique internationale. A quelques mois de ld, allait

exploser sur la culture allemande, et en particulier sur la maison qu'était devenue
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pour elle l'université de Gottingen, la catastrophe de la révolution fasciste qui,
en quelques semaines, dispersa d tous vents ce Qui avait été échafaudé pendant de si
longues années. Une des plus grandes tragédies qu'ait subi la culture humaine depuis
la Renaissance allait se dérouler, une tragédie qui paraissait quelques années plus
tot imprévisible et impossible en Europe au vingtiéme siécle. L'Ecole d'Algébre de
Gbttingen, qu'avait fondée Emmy Noether, fut wne de ses nombreuses victimes. La di-
rectrice fut bannie des murs de l'université et; ayant perdu le droit d'enseigner,
Emmy Noether dut émigrer d'Allemagne. Elle accepta l'invitation du collége féminin

de Bryn Mawr ou elle passa les dix—huit derniers mois de sa vie.

Si ce que je viens de citer est le fil conducteur du discours d'Alexandroff,
sa description est différente en ce qui concerne 1'influence d’'Emmy Noether sur les

mathématiques soviétiques et de son estime pour les idéaux politiques de ce pays

Emmy Noether était en relation étroite'avec Moscou. Ce lien s'établit en 1923,
dés que feu Pavel Samuelovitceh Urysohn et moi-méme arrividmes d Gottingen et que nous
nous trouvdmes d'emblée dans un cercle mathématique dirigé par Emmy Noether. Les
aspects fondamentaux de son "école' nous frappérent immédiatement : la directrice
avait communiqué @ tous ses étudiants son enthousiasme scientifique, sa foi profonde
dans 1'importance et la fertilité mathématique de ses idées (conviction qui était
loin d'étre partagée par tout le monde, méme 4 Gottingen), et L'extraordinaire sim—
plicité, la sincérité des relations qui existaient entre elle et les membres du
groupe. A cette époque, celui-ci était presque entiérement constitué de jeunes étu—
diants de Gottingen ; 1l était encore loin le temps on 1l deviendrait, de par 1'im-
portance numérique de ses participants et par son influence mondialement reconnue,
un extraordinaire centre international de la pensée algebrique.

Les intéréts mathématiques d'Emmy Noether (alors pleinement consacrés d son
travail sur la théorie générale des idéaux), ceux d'Urysohn et moi-méme (centrés sur
les problémes de ce qu'on appelle la topologie .abstraite) avaient de nombreux points
communs et engendrérent rapidement des discussions mathématiques permanentes, presque
quotidiennes. Cependant, Emmy Noether ne s'intéressait pas qu'd notre travail de to-
pologie, mais ausst d ce qui s'était développé en Union Soviétique, concernmant l'en-
semble des mathématiques (et pas seulement dans ce domaine) ; elle ne cachait pas
ses sympathies pour notre pays et pour notre systéme social et gouvernemental, méme
st elle le manifestait d'une fagon qui semblait outrée et inconvenante 4 la majorité
des représentants des cercles universitaires d'Europe Occidentale. L'affaire en était
au point qu'Emmy Noether était Llittéralement bannie d'une des pensions de famille de
Gottingen (ou elle s'était installée et onl elle avait véeu), 4 la demande de 1'asso-
ctation des étudiants résidant au méme endroit et qui ne voulaient paé vivre sous le
méme toit qu'une "Juive de tendance marxiste'.

Et Emmy Noether se réjouissalt vraiment des succés scilentifiques soviétiques,
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et en particulier des réussites mathématiques, puisqu'elle y voyait la réfutation
définitive de toutes ces histoires de "bonnes fémmes" qui prétendaient que : "les
Bolcheviks détruisaient la culture'. Porte-parole des domaines les plus abstraits

de la science mathématique, elle se distinguait en méme temps par une surprenante
sensibilité dans la compréhension des grands mouvements historiques de notre époque ;
toujours vivement intéressée par la politique, hatssant la guerre de tout son Etre,
ainsi que le chauvinisﬁe dans toutes ses manifestations, elle ne connut jamais.aucune
hésitation dans ce domaine. Ses sympathies allaient, toujours et invariablement, 4
L'Unton Soviétique, dans laquelle elle voyait le début d'une ére nouvelle pour L'his-
totre de 1'humanité, et un solide soutien pour les idées progressistes dont s'est
nourrie, et se nourrit encore, la pensée humaine.

L'amitié, scientifique et personnelle, qui s'établit entre Emmy Noether et moi
en 1923 ne fut pas méme brisée par sa mort. Rappelant cette amitié dans son oraison
funébre, Weyl avanga la supposition selon laquelle le systéme général de pensée
d'Emmy Noether ne resta pas sans influence sur mes propres recherches en topologie.
Je suis heureux aujourd'hui d'affirmer le bien fondé de cette supposition : L'in-
fluence d'Emmy Noether sur les recherches topologiques, les miennes et les autres,

a Moscou, était trés grande et affectait l'essence méme de notre travail. En parti-
culier, ma théorie sur la décomposition continue des espaces topologiques atteignit
- un niveau significatif sous l'influence de nos conversations, en décembre 1925 et
Janvier 1926, alors que nous étions ensemble en Hollande. ‘

Emmy Noether passa l'hiver 1928-29 a Moscou. Elle assurait un cours d'algébre
théorique a 1'université de Moscou et dirigeait un séminaire de géométrie algébrique
a l'Académie Communiste. Elle établit rapidement des contacts avec la majorité des
mathématiciens moscovites, tout particuliérement avec L.S. Pontryagin et 0.U. Schmidt.
Il n'est pas difficile de détecter 1'influence d'Emmy Noether sur le talent mathéma-
tique de L.S. Pontryagin‘; la forte empreinte de l'algébre dans son travail s'est
indubitablement développée au contact d'Emmy Noether. A Moscou, elle s'est trés faci-
lement adaptée d notre vie, aussi bien dans ses relatioﬁs extra—professionnelles que
scientifiques . Elle habitait dans une modeste chambre de 1'hdtel KSU prés du Pont
de Crimée, et la plupart du temps, elle allait d pied jusqu'd 1'université. Elle
s'intéressait beaucoup d la vie de notre pays, surtout 4 celle des jeunes gens et
des étudiants.

Au cours de cet hiver, j'étais comme d'habitude en visite & Smolensk, J'y
donnais des conférences d'algébre d 1'Institut Pédagogique. Inspiré par mes inces—
santes conversations avec Emmy Noether, je suivais dans mes conférences les grandes
lignes qu'elle auait établies. Ld, parmi mes étudiants, A.G. Kurosh se distingua
immédiatement, et les théories que j'exposais, si parfaitement imprégnées des idées
d'Emmy Noether, l'attiraient beaucoup. Ainsi, Q& travers mon enseignement, Emmy Noether

acquit un disciple qui est devenu depuis un homme cultivé et indépendant, comme on le
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satt, et dont les travaux se sont poursuivis jusqu'd ce jour dans 1'orbitre de ses
Zdées. -

Au printémps de 1929, elle quitta Moscou pour Géttingen avec la ferme intention
de revenir nous voir assez rapidement. Elle fut, & plusieurs reprises, sur le point
‘de le faire, tout particuliérem@nt la derniére année de sa vie. Aprés son exil loin
de l'Allemagne, elle envisageait sérieusement un dernier voyage a Moscou, et j'échan-
geais des lettres avec elle a ce sujet. Elle avait clairvement compris qu'elle ne
pourrait trowver nulle part les moyens de créer une nouvelle et brillante école de
mathématiques, pour remplacer celle qu'on lui avait enlevée d Gottingen. J'envisa-
geais aussitdt des pourparlers avec les Narkompros (le Commissariat du Peuple pour
L'Education) en vue de luil confier une chaire d l'université de Moscou. Mais, comme
d'habitude, le Com%issariat fut lent a prendre une décision et i1l ne me donna pas
de réponse définitive. En attendant, le temps passait, et Emmy Noether, privée méme
de ce travail modeste qu'elle avait 4 GSttingen, ne pouvait attendre plus longtemps
et dut accepter l'invitation d'un collége féminin ...

Telle était Emmy Noether, la plus grande des mathématiciemnes, un(e) grand(e)
savant(e), un(e) professeur remarquable et une personmne inoubliable ... Bien siir,
Weyl a dit que "Les Grdces n'entouraient pas son berceau', et il a raison si 1'on
se rappelle son allure plutdt lourde. Mais ld, Weyl ne parle pas seulement d'elle
comme d'un(e) grand(e) érudit(e), mais comme d'une femme célébre. Et elle L'était -
sa féminité apparaissait dans ce Zyrismé doux et subtil qui était au coeur de la
sollicitude fervente mais jamais superficielle qu'elle manifestait pour les autres,
pour sa profession, et pour les intéréts de tout le genre humain. Elle aimait les
gens, la science, la vie, avec toute la chaleur, la gaité, l'abnégation, et toute

la tendresse dont est capable une dme profondément sensible - et féminine.

7. EN AMERIQUE

Parmi les scientifigues qui quittérent 1'Allemagne au début des années 1930
et qui, tdt ou tard, se“réfugiérent aux Etats-Unis se trouvaient E. Artin, R. Courant,
P. Debye, M. Behn, A. Einstein, P. Ervald, W. Feller, J. Franck, K. Friedrichs,

K. Gddel, E. Hellinger, 0. Neugebauer, J. von Neumann, Emmy Noether, L. Nordheim, .
0. Ore, G. Polya, G. Szegti, A. Tarski, Olga Taussky (Todd), H. Weyl et E. Wigner.

Des arrangements furent pris pour qu'Emmy Noether enseigne & Bryn Mawr College,
en proche banlieue de Philadelphie, dés 1l'automne 13833. Tout prés de 1& se trouvait
"The Institute for Advanced Study” de Princeton, ol elle donna des conférences heb-
domadaires, & partir de février 1934. Einstein, Weyl, Oswald Veblen et Abraham Flex-
ner étaient aussi & 1'Institut.

Emmy Noether retourna en visite en Allemagne en é€té 13934 et reprit ensuite son

travail & Bryn Mawr et Princeton au début de 1'automne. Richard Brauer avait intégré
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1'Institut et, apres ses conférences, elle lui rendait souvent visite, ainsi qu’a
Weyl et Veblen, avant de retourner 3 Bryn Mawr.-

Une des.associées d'Emmy Noether & Bryn Mawr était Grace Shover (Quinn), main-

tenant professeur & 1'Université Américaine. Bénéficiaire de la bourse d'études "Em-
_.my Noether”, aprés soﬁﬁdocﬁorat, elle fit la connaissance de celle-ci en septembre

1934. Il y avait trois autres étudiantes diplomées en mathématigues. Mafie Weiss

de Newcomb CollegeTava;t une bourse d'études Emmy Noether. Olga Taussky avait une

.bourse étrangére. Ruth Stauffer (Mc Kee) était candidate au doctorat, la sseule étu-

diante d'Emmy Noether ayant un dipl®me Ph.D. (Docteur en philosophie).

Le Professéur Quinn se souvient qu'Emmy Noether mesurait environ 1m60 etvétait
légérement ronde de carrure. Elle avait le teint mat, des cheveux bruns, grisonnants,
coupés courts. Elle portait d’épaisées lunettes de myope et avait coutume de tourner
la t8te de codté et de regarder au loin quahd elle essayait de réfléchir en parlant.
Son apparence et sa tenue vestimentaire étaient trés originales, de telle sorte qu’
elle attirait 1'attention, ce qui était pourtant bien loin de ses pensées. Elle
etait sinceére, franche, aimable, réfléchie et attentionnée.

"Elle donnait ses cours dans un mauvais anglais. Il lui arrivait souvent de
faire des lapsus dansvsa langue maternelle, 1'allemand, lorsqu'une idée la préoc-
cupait pendant un cours.

"Elle aimait se promener. Il lui arrivait d'emmener ses étudiants pour une
petite excursion le samedi aprés-midi. pendant ces randonnées, elle pouvait &tre
tellement absorbée par une conversation sur les mathématiques qu'elle oubliait alors
la circulation et que ses étudiants devaient prendre soin de la protéger.”

La présidente du département de mathématiques & Bryn Mawr était Anna Pell
Wheeler, aujourd'hui décédée. Avant d'obtenir son doctorat & 1'Université de Chicago
en 1910, elle avait étudié quelques années a Gbttingen et devint une trés baonne amie
d'Emmy Noether. A ce probos, Madame Mc Kee a écrit : "La plus grande différence
entre sa vie aux USA et sa vie en.Allemagne était la profonde amitié qui l'unissait
& la directrice du département des maths. A cette épogue en Allemagne, on n'atten-
dait pas des femmes qu'elles é&tudient et on ne les Yy encourageait pas. Il était
plutdt admis que leur réle dans la vie &tait celui d'une femme au foyer. C'est pour-
guoi le fait d'avoir comme amie une femme, mathématicienne reconnue parmi les Améri-
cains, ayant auparavant étudigé a8 Gottingen et comprenant parfaitement les problémes
d'une femme-savant en Allemagne, était une expérience unique pour Mademoiselle Noe-
ther ... Beaucoup de ses anciens éléves et collegues venaient la voir & Bryn Mawr,

et elle les emmenait toujours voir sa "grande amie”.”
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8. A PRDOPOS DE LETTRES LONGTEMPS EGAREES

Avec Jean Cavaillés, Emmy Noether publia la correspondance entre Richard Dede-

kind et Georg‘Cantor. Pourtant prét en mar5'1933, le livre : "Brie?wechsels:— G.
‘Cantor und R. Dedekind?, il ne sortit qu’'en 1937, édité par Hermann a Paris.

Les lettres entre Cantor et Dedekind étaient encore en possession d'Emmy
Noether 1Drsqu’elle;moﬁrﬂt, ainsi que sa correspondance avec G. Frdbenius et H, Weber
(le prédécesseur de Hilbert & GBttingen). Un représentant de la firme juridique gui
liquida les biens d'Emmy Noether écrivit & son frére Fritz, exilé & Tomsk, lui de-
mandant ce qu’il'Failait faire de ces lettres. Le professeur Noether répondit qu’il
fallait les retourner & leur propriétaire (non précisé). Cette directive ne fut pas
appliquée. Au contraire, les lettres furent perdues dans les classeurs de l'office
juridique de Philadelphie, jusqu'ad ce gque, 33 ans plus tard, un employé de la firme
m'écrive : "Puisque vous faites des recherches sur sa vie, je vous informe gque j'ai
exhumé des classeurs de 1'Agence des éléments d'information assez précieux. Je vous
les envoie séparément par paquet postél recommandé. Je suppose gque vous assumerez
volontiers les modestes frais de 25 dollars ..."

Je n'avais aucune idée de ce que pouvaient 8&tre ces "éléments d’information
assez précieux”, mais comme promis, une collection de lettres m'arriva quelques
Jjours plus tard. Jointes aux fameuses lettres entre Canter et Dedekind, dont on
peut trouver gquelques extraits en anglais dans le livre bien connu de Sherman K.
Stein : "Mathematics : The Man-made Universe” (Freeman), il y a 47 lettres écrites
par Weber & Kdnigsberg et Heidelberg, adressées & Dedekind dans le Braunschweig.
Ces lettres, ainsi que 20 cartes postales, télégrammes et circulaires imprimées,
couvrent les années 1876-79.

Trois lettres, chacune de Fr8benius et Dedekind, sont datées de 1862-83. Les
38 autres lettres, et 7 cartes postales, vont de 1895 & 41801. La plupaft furent
écrites en 1886. Leur contenu est plus mathématigue gque celui des lettres de Weber.
Quelgues-unes atteignent 20 pages. J'ai compté un total de 178 pages de Frdbenius
& Dedekind et 113 pages dé Dedekind & Frobenius.

Les-lettres sont éujourd'hui conservées & 1la "Clifford Memorial Library” de

1'Université d’'Evansville.
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I1 est courant de dire que pour la plupart des femmes la formation
mathématique n'est pas nécessaire 3 leur travail et que dans 1l'enseignement
supérieur peu de filles &tudient les mathématiques. Bref les femmes
font moins de maths que les hommes. Cela est conforme i ce que la société
attend d'elles : on les pense peu disposées i faire des maths et peu
capables de réussir en ou par les maths, en conséquence lorsqu'elles ne
réussissent pas,les femmes ont tendance 3 mettre en avant leur incapacité

d faire des maths et 1'inutilité des sciences pour leur avenir.

Leur attitude face aux maths est donc négative : elles éprouvent
de 1'aversion, une certaine anxiété, des blocages, pouvant méme aller

jusqu'a de 1'angoisse.

Cette angoisse est peut-&tre 1'expression d'un conflit
d'identification féminine, rejet des maths comme occupation masculine ;
peut-@tre aussi cette angoisse est elle révélatrice de problémes

relationnels au pére ou i la mére.

On peut aussi penser que les blocages viennent des maths
elles~mémes et de la manidre dont elles sont enseignées. Le raisonnement
scientifique et la logique ont &té privilégiés par les hommes et
historiquement réservésaux hommes alors que les femmes ont acquis et
développé d'autres modes de connaissance, non pris en compte dans

l'enseignement des maths.

Certains &voquent aussi 1'influence de la structure du cerveau
sur 1'apprentissage des maths puisqu'il semble que cette structure soit

différente chez les hommes et les femmes.

Pour essayer de réduire cette anxiété, un certain nombre de
"cliniques de maths" ont &té mises en place aux USA, en Australie avec
des programmes et des méthodes originales permettant de débloquer un

certain nombre de personnes. On pourra noter qu'il s'agit essentiellement



d'adapter les femmes aux maths sans remettre en cause fondamentalement

le rdle que la société leur impose.

On trouvera dans les articles qui suivent une analyse
de cette anxiété&, quelques exemples de cas typiques et une description

des projets mathématiques créés pour faire face & cette anxiété.

- Réduire 1l'anxiété face aux maths.

- L'angoisse des maths (Sheila Tobias).

- L'anxiété vis 4 vis des maths et la santé mentale des femmes
(collectif).

- L'enseignement dans la clinique de maths (Jean Smith).

- Une approche de 1'analphabétisme mathématique dans notre

société et les rapports femmes/maths. (Nancy Shelley).



REDUIRE L'ANXIETE FACE AUX MATHEMATIQUES,

Résumé de la présentation de projets mathématiques destinés aux fermes
"Wellesley-Wesleyan Math Project" 1976-77
Les trois articles qui suivent (de Sheila Tobias, le collectif, et de Jean

Smith) se placent dans le cadre de ce projet.
Coordonateur de ce projet : Sheila TOBIAS, Provost's Office,Wesleyan University,

Middletown, Connecticut,06457
Résumé : Groupe "Femmes et Maths".

Beaucoup d'étudiants et surtout d'étudiantes ont des difficul-
tés en mathématiques, les détestent et donc en évitent 1'étude. Or celles-
ci soﬁt indispensables pour la préparation de nombreuses carridres inaccessi-
bles aux &tudiants n'ayant qu'une formation littéraire.

Certaines universités telles l'université Wellesley ou Wesleyan
ont développé depuis quelques années des cours spéciaux pour réduire 1'an-
xiété de ces &tudiantes et érganiser un rattrapage en mathématiques. Ils
s'adressent & des é&tudiantesqui ont laissé tomber les mathématiques.

Wellesleyjun cours " découverte des mathématiques élémentaires
et leurs applications ", ;ébute en 1976 & titre expérimental avec 17 &tu-

.diantes.
. Ce cours suppose peu de bagage mathématique et insiste sur le
raisonnement,'les résolutions de problémes, les applications.

Sujets étudiés : 1'analyse, les mathématiques en musique et
en art, les graphes, l'interprétation des données et la théorie des jeux.

Il est enseigné pendant un semestre & raison de 3 sé€ances
.par semeine ( une de 2 h, deux de 70 mn ). Il est mené sous forme de groupe
de discussion oil les &tudiantes découvrent des structures mathématiques dans

_différents domaines, y compris certains qui habituellemert ne sont pas re-

connus de nature mathématique.

Pour cette té@che de rééducation en mathématique, cn ménage aux

étudiantes un temps ol elles peuvent consulter les sutres &tudiantes,.le

meniteur ou le professeurs



L'enseignenent est fait par une ééuipe d'enseignents. L'esprit
de ce cours est de rend?e les mathématiques plus concrétes et abordables :
les étudiantes peuvent travailler é partir dé graphes extraits de journaux,
utiliser l'grdinateur pour analyser les données d'une €lection politique.
Elles peuvent faire des visites de bureaux ou d'usine pour s'informer sur
l'utilisation.des mathématiqpes par les gens qui y £ravaillent.

On propose aussi une série de conférences faites par des femﬁesi
qui utilisent les mathématiques dans leur travail. Ces femmes souligneront
1'utilité des matlhématiques dans différents domaines et serviront de modéles
& ces étudiantes. - ‘

De plus sont organisés hors programme deux petits coﬁrs de 2 h
pendant 6 semaines : un sur 1'analyse pour permettre & ces étudiantes de ré-
intégrer une licence scientifiqﬁe, un de préparation & des exemens professian-
nels pour diminuer leur anxiété face & des examens sﬁandardisés et leur four-
nir une révision systématique des maths qui leur sont nécessaires.

Chaque cours est destiné & 15 & 20 &tudiantes. Il est enseigné
par des moniteurs ( &tudiants én fin de licence ) et un enseignent du dé-
pertement de mathématique respénsable‘des cours, de la sélection des &tu-

dients, des progremmes et de 1'encadrement des moniteurs étudients. Ce pro-

jet a 8té expérimenté et développé depuis deux ans.

Exemple 2 : Université de Wesleyan.
N n _
Le projet Math-Anxiety s'est donné des t&ches de diagnostic,
thérapie et rééducation. Le but est de mieux.comprendre les différents aespects

de 1'anxiété en maths chez l'enfant et chez 1l'adulte.

Tédches de diagnostic

- Intervenir dans des cours de maths pour juger les besoins
. o . . . os . . .
de certaines &tudiantes ( informations spécifiques cu soutien généralisé ),

identifier leurs probleémes.



Téches de thérapie = analogue & ceux de Wellesley avec laquelle on peut
comparer les résultats obtenus.
Bilan
Le persoﬁnel enseigﬁant de la clinique de maths de Wesleyan

croit avoir développé des techniques utiles pour deux aspects de cette &-
tude.

.(:) Comment en finir avec la mauvaise image de soi et le manque de con-
fiance en ;oi qui semble affliger un nombre considérable d'étudiantes,me-
me parmi celles qui ont choisi un cours d'analyse .

(:) Comment proposer des révisions nécessaires et un entrainement mathématique
aux étudiantes sous une forme attrayante, non terrorisante, sans leur demander

un engagement de temps déraisonnable.

Ii est en mesure de fournir une documentetion intéressante sur

ce théme et bien siir avant tout la brochure " Math et sexe ". (John ERNEST).

Evaluetion des résultats obtenus & Wellesley et Wesleyan.

Le but principal des programmes exposés ci-dessus est d'encourager des fem-
mes alsuivre des cours mettant en jeu des techniques calculatoires et &
embrasser des carriéres scientifiques.
Pour évaluer si le but est atteintlon compare les attitudes
et les choix de cours et de carriéres faites par les &tudiantes avant et a-
prés le passage dans la " clinique de maths ". Les tests sont faits pendant
la semaine d'orieﬁtation puis & la mi-novembre.
Ces tests essayeront de noter ou de mesurer :
'(:> Un changemeﬁt dans les projets d'étude reflétant une plus grande ou-
verture vers des disciplines scientifiques.

(:) Un changement dens les projets de carriéres.



(:) Un golit et une joie plus grande & faire des maths.

(:) Une amélioration dans les notes escomptfes en maths.

(:) Un changement dans les attitudés négatives envers les mathématiques,
mettant l'accent sur la créativité et l‘accessibilité & un public général.
(:) Une réduction de 1'anxiété due aux.maths qui la raméne au niveau de 1'an;
xiété fessenéie pour les autres disciplines.

(:) Une diminution Ae la distance pouvent exister entre 1'image qu'on se fait

de soi et le stéréotype du mathématicien.
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Sheila TOBIAS
Traduction : Lauvence TAIN
IREM DE LYON

publié dans "Ms Magazine", Septembre 76.

Le jeune professeur se tenait face au groupe composé d’étudiants, de professeurs et de
personnel administratif. ‘‘d’aimerais que vous fassicz une simple soustraction mentalement”
dit-il, “‘une fernme a 38 ans et cela en 1976; en quelle année est-elle née ?°° Le groupe était
nerveux. Etait-ce un test ? Allaient-ils.entrer en compétition les uns les autres pour la
bonne réponse ? Devraient-ils lever 1a main ? Il ne voulzit ricn de cela. “Faites seulement le
probléme mentalement; ne me dites pas la réponse. Mais préparez vous a me dire comment vous
y 8tes arrivés “tout le monde se détendit. Siaucune 'bonne réponse” nétait exigée, il était plus
facile de seconformer a ton désir d’une fagon ou d’une autre. Et ainsi, cela commenga.

Tandic que chaque personne disait, comment elie ou il avait soustrait 38 de 76, 'humeur
du groupe passa de I'incrécdulité au rire. “J’éprouvais la certitude qu’il me fallait aller a la
dizaine la plus proche” admet un homme adulte. “Et ainsi j’ai soustrait 76 de 80 et 38 de 40
_ puis j’2i mis en ordres mes résultats pour rendre compte de ce que j'avais fait”. *“J’ai pris mon
propre ige”, dit une femine d’une trentaine d’années, ‘et sachant quand j’étais née, j'ai soustrait
la différence entre les dges et j’ai obtenu la réponse™. *“J’ai écrit la soustraction sur un tableau
noir dans ma téte” dit un troisiéme, “puis j’ai fait le probléme comme on me I'a appris a I'école”,
le professeur parcourait la table. Pas deux personnes n’avaient fait le probléme exactement de la
méme facon. Tous étaient stupéfié par 'ingéniosité des autres méthodes mais chacun trouvait la
sienne parfaitement raisonnable. Presque tout le monde, riait, d’abord des autres, puis d’eux-méames.

A la fin, le professeur fit le commentaire suivant: *‘toutes ces méthodes. représentent
d’excellents algorithmes procédés pour trouver la réponse par une voie déterminée. Peu d’entre
vous ont utilisé la méthode qu’on vous avait apprise a 1’école et la plupart d’entre vous en a eu
honte. Vous pensez qu’'il y a quelquechose de faux a aller d la dizaine la plus proche. Mais non.
Cela va bien tant que c’est correct et que vous vous sentez a 'aise avec cette méthode. Et ce peut
€tre une autre pour une autre personne,

Chacun se sentit mjeux.

) Le professeur nous apprit alors un systéme de numération, utilisé par les Incas. qui est en
base 5 et gui conduit & manipuler des symboles de multiples fagons. Plus tard, il joua avec un
jeu a 3 dimensions le ““ticktacktoe”. Et il expliqua comment on rendait confuse 1'arithmétique

i Pécole primaire et maternelle. A ’école maternelle, on vous apprend sans équivoque que le O
n’est “‘rien’’; au cours préparatoire qu’il “jouc un role” et au CM2 que vous ne pouvez pas diviser
par 0. Rien d’élonnant A ce que vous n’ayez pas appris I'arithmétique — nous fit-il comprendre:
vous étiez d'esprit trop vif, trop assomé par les contradictions, trop créatif pour absorber toute
cette absurdité.

La “classe” fit une expérimentation et une discussion autour de l'angoisse des mathématiques,
condition qui affecte de fagon disproportionnée les femmes et les minorités raciales des deux
sexes, et le but était d’en décourtir plus au sujet de I’angoisse des mathématiques et de commencer
a chercher des moyens de la dépasser.
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Certzins d entre nous, professeurs, assistent a ce premier cours,sont devenus intrigués par le probleme
du “reict des mathématiques™ observé au cours de I'année précédente. Nous avions remarqué une grande
répugnance de la part de femmes étudiantes pour choisir des cours qui demandaient ou risquaient de
demander 4 un stade ultéricur soit du calcul, soit un solide usage de I'algcbre, soit de statistiques rigou-
reuses. Certains de nos étudiants étaient méme en train d’envisager de changer leurs matiéres principales
pour éviter les preliminaires mathématiques. Des femmes adultes, aussi, qui venaient demander ¢onseil au
sujet de leur profession, réenvisageaient :.a contrecaeur de nouvelles curriéres avant quelque chose a voir
avec des données numériques ou avec ces ‘“‘choses”. Elles voulaient travailier avec des gens, disaient-elles
plaintivement. Au début nous acceptions cela comme argent comptant, comprenant qu'ayant été
socialisées comme femmes elles se sentaient a ’aise dans une profession d’aide sociale. Mais quand la
sociologue féministe Lucy Sells dénonga la préparation en mathématiques inappropriée des étudiants
entrant & Berkeley, les morceaux du puzzle commencerent a se mettre en place. '

Sells rapporte que, parmi Ja promotion entrant a Berkeley en 1973, 57% des hommes avaient {ait
des mathématiques durant quatre années de Lycée mais sculement 8% des femmes avaient la méme pré-
paration. Ainsi 92% des femmes de la premiére année n’étaient méme pas susceptibles de suivre quelques
cours de calcul ou de statistiques de niveau moyen. Aussi les femmes s’entassaient dans les cinq domaines
restanis (littérature, musique, travail social, enseignement primaire, conseil et orientation) non seulement
a cause du role social de leur sexe,mais aussi pour éviter les mathématiques.

Si éviter les mathématiques avait seulement résulté d’un mauvais conseil au sujet de I'orientation au
niveau du secondzire, alors la solution aurait été relativement simple: simplement divulguer le fait que les
sciences sociales s’étaient mathématisées ces vingt derniéres années, que les affaires demandaient au
moins une familiarité avec les opérations et que presque tout travail administratif avait quelquechose
3 voir avec des budgets, des raisonnements financiers, des comparaisons du cours du change. Alors les
femmes afflueraient aux cours de mathématiques de ratirapage et le probléme serait aussitot résolu. Le
probléme était beaucoup plus sérieux car il prenait naissance dans une culture qui attribue la capacité a faire
des mathématiquas aux hommes, qui punit les fcmmes de bien faire en mathématiques et qui apaise celle
qui apprend les mathématiques plus lentement en lui disant qu’elle n’a pas “un espfit rp'athérnatique”.
Tout cela s’ajoute 4 I’angoisse des mathématiques et le fait d”éviter les mathématiques n’en est qu’un
symptdome. .o

L'angoisse des mathématiques est un symptéme du “je ne peux pas” et chaque fois qu’il frappe - pour
certains dés le CM 2 | avec des problémes de mots; pour d’autres avec le début de ’algébre; pour d’autres
encore,pas avant I’analyse ou I'algébre linéaire ou les statistiques,aprés de bons résuliats scolaires en
maths, il ¢rée le méme symptome et la méme réponse “je ne peux pas faire cela - toute ma pratique et
mon expérience ne me permettent pas d’en venir a bout. Je n’ai jamais réellement compris les maths.

J’ai toujours appris par la mémoire et je m’en suis toujours tiré ainsi. Maintenant jai heurté le niveau que
j'ai toujours su étre 1a. Je ne peux pas le faire”. o

Une fois qu’une personne est devenue terrifiée par les mathématiques, elle ou il commence i craindre

. b8

tout ce qui ressemble a ’estimation numérique, 4 des données quantitatives et des mots tels que: **propor-

tion”, “‘pourcentage™, “variance”, ‘‘courbe”, ‘‘exponentiel”,. Certains étudiants pensent qu’une simple
table dans un livre d’histoire, montrant, disons, les productions d’une révolte par année,est *‘des maths™ et
par suite inaccessible. A moins que la méme information ne soit présentée dans une séric de phrases, ils

sont mal a l'aise.

L’angoisse des mathématiques est un sérieux handicap. 11 est transmis de mére en fille avec I'indulgence
amusée du pére (““Ta mére n’a jamais su ce qu’elle avait en banque™). Ainsi,quand un employeur ou un
collégue reconnait cela chez une employée, elle peut se voir privée de toute expérience ou nouvelle
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affe -'tutnon par la menace que le nouveau travm] incluera des donndées numenques » des tables ou des
fonctions. .

Que peut-on faire au sujet de ce syndrome ? Nous, 4 I'Université de Wesleyan, dans le
Connecticut, nous sommes en train de développer un projet qui peut aider a soigner les syn{ptbmcs a
défaut des causes. Avec I'aide d’une subvention de la part du fond pour le développement de I’éduca-
tion postérieure au secondaire (département de la santé, Education et affaires sociales) d
Washington, nous avons ouvert “‘une clinique sur I’angoisse des mathématiques” pour les étudiants
débutants et les adultes. Nous avons 'intention d’en faire un licu o les personnes qui se reconnaissent
incapables de venir d bout de leur probléme de mathématiques peuvent étre diagnostiquées, testées,
interviewées et aidées par différents moyens, incluant la thérapie et les conseils.

Puisque le probléme semble étre de niveau de ’émotion aussi bien que de la connaissance. une
discussion face a face dans une atmosphére décontractée et d’encouragement est essentielle pour le
processugde méme gu’un examen sans hite des souvenirs du patient au sujet de ses premiers appren-
tissagés des mathématiques a 1’école primaire.

Une étudiante confesse dans une telle session n’avoir jamais compris pourquoi, quand les fractions

sont multipliées (1/5 X 1,4, par exemple), la réponse est toujours une fraction encore plus petite.

Cela ne concordait pas avec ce qu’on lui avait appris au sujet de la multiplication comme moyen

d’augmenter la valeur. La question est une bonne question, pourtant elle n’a jamais eu le courage de

Ja poser parce que comme beaucoup d’étudiantes , elle se sentait si aliénée dans la sallc de classe de

mathématiques qu’elle était inhibée par la peur de paraiire trop maligne et trop béte. Et elle présumait de
- fagon inexacte, que quelqu’un d’autre dans la classe comprenait le résultat qui Ja génait et, embarrassée

elle cachait sa question..

La salle de classe n’est pas le seul lieu pour apprendre des mathématiques. L’enfant qui est
précoce en mathématiques y arrive en ayant déja compris certaines choses; d’autres enfants regoivent
de I'aide a la maison. Puisque, 4 partir-de la sixiéme,les filles ont tendance a demander de l'aide dans
toutes les maticres a leurs méres (et les gargons a leurs péres), il est vraisemblable que les problémes
de mathématiques de la mére rejaillissent directement sur leurs filles et qu’elle ne puisse leur donner
Y'aide demandée.

Une autre explication est que la capacité  faire des mathématiques au-dela d’une estimation numérique
est liée 4 la cap?cité d’établir des relations spatiales. Des tests de relations spatiales montrent. généralement
des objets de 2 ou 3 dimensions dans une vue et demandent de visualiser une autre vue du méme objet.

Les femmes de tous ages ont tendance a faire moins bien que les hommes au niveau des relations
spatiales. I est possible que les gar¢ons soient meilleurs parce qu’ils jouent avec des jeux de construction
et deviennent ainsi entrainés 3 démonter et remonter toutes sortes d’objets, depuis les jouets brisés
jusqu’aux horloges en passant éventucllement par les automobiles. Par ce processus, la capacité aux
relations spatiales peut augmenter. Mais tant que les relations spatiales ne sont pas enseignées a I’école,
ll n’y a pas de moyen pour les filles d’acquérir cette expérience.

‘Cette observation souléve quelques questions intéressantes au sujet du but et de la fonction du
programme de I'école primaire. Si les filles arrivent a I’école avec une habileté verbale bien plus dévelonp.ée
que les gargons, alors le programme de école primaire orientée vers les acquisitions verbales leur
donnera des tiches relativement aisées, taches qui deviennent bientdt ennuyeuses. Les garcons, avec
P’habileté verbale plus pauvre, recoivent a I'école primaire précisément ce dont ils ont besoin. Bien que
le programme puisse étre plus difficile pour eux au début, ils sont mieux formés par rapport a leurs
besoins 4 I’école primaire puis au CES et sont capables de dépasser les filles dans les résultats généraux,
i I'ige de 17 ans (dans une étude longitudinale récente sur les résultats scolaires de 900 000 enfants
(Time magazine) on a fait remarquer qu’a 9 ans, les filles ct les garcons sont i peu prés ézaux dans
toutes les matieres scolaires mais qu’a 17 ans les garcons ont largement dépassé les filles dans tout sauf
pour 'expression écrite libre et la musique).
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8'il ¥ a quelque lien entre une bonne capacité aux relations spatiales et I'apprentissage des mathé-
matiques, alors I'un des objectifs d'une clinique de I'angoisse des mathémaligues pourrait étre
d’enseigner ou de perfectionner la capacité aux relations spatiales. Lenore Blum, i 1a téte du départe-
ment de mathemathue s au College Mills a Oakland (Californie) a eu un succés considérable avec un
atelier préparatoire i 'analysc ol elle a rendu ses étudiants familiers avec les représentations graphiques
de fonctions algébriques. De cétte fagon, ils parviennent a avoir de ’aisance dans ce langage, nouveau
pour eux, qu’est la géométrie analytique. Comme cela est fait avant que les étudiants n’abordent
Panalyse, ol leur aisance a s’affronter & ces courbes constitue un apport crmquo pour dominer la
matiére, ils sont bien meilleurs en mathématiques. Dans un cours tradltxonncl ou la géométrie analyti-
que et I’analyse sont enseignés simultanément, cela est deux fois plus dur pour les femmes qui risquent
d’étre déconcertées déja par les courbes de telle sorte qu’elles n’arrivent jamais a I'analyse elle-méme —
et pire encore ne saisissent jamais I’obstacle qui les en a empéchées.

Blum ne croit pas que 'angoisse des mathématir[ues nécessite une approche psychologique ou
curative. Le cours du collége Mills introduit des noticas nouvelles stimulantes en relatlon avec ’analyse
et repose sur des aleliers @ enseignement mutuel, perrunettant 1’aide individuelle ‘ot un systéme de
soutien. Blum et ses collégues croient que I’angoisse peut &tre substanciellement réduite si les
femmes ont au moins une expérience positive dans I’zpprentissage des mathématiques.

Cetle'sorte d’effort a été rarement entrepris auparavant, peut étre parce que I’angoisse des mathé-
matiques est d’abord un prohléme de femmes et par suite indigne d’attention. Une autre raison est
la croy ance sociale largement répandue que 1’aptitude aux mathemat;ques est innée, accardée seule-
ment a quelques génies. Une part du travail d’une chmque ‘des mathématiques est de pexsuader ceux qui
apprennent, ceux qui enseignent et ceux qui s’occupent de politique d’éducation que'I’habileté en mathé-
matiques est accessible 4 la majorité, si elles sont enseignées de fagon correcte et accompagnées des
sortes de soutien approprié”. *

Les c()n:posantes psychologiquées ou émotionnelles de Pangoisse des mathématiques sont plus
dures @ mettre en évidenee mais ne devraient pas étre sous-estimées. Certains de nos clients sont des
filles.de profosseurs de mathématiques a Puniversité ou d’ingénieurs, hommes habiles et intéressés
par les mathématiques. Essaient-elles trop brutalement de ne pas s’identifier a leurs péres ? D'autres

-de nos étudiantes sont fascinées profondément par les mathématiques et la science mais vont chercher
bien loin pour nier ’existence de leur intérét parce gu’il est ““masculin” ou parce que cela les fera
remarquer. Une femme étudiante, diplomée I'an demnier, a passé trois ans avec 'anglais comme
matiére principale avant de prendre son premier cours de science. Elle était certaine. comme elle I'a
admis plus tard, qu’elle serait “accrochée” par la science si jamais elle se ““laissait ailer’”a prendre
un cours. Elle ful accrochée en effet; elle est maintenant dans une école de médecine.

L’influence des compagnons de scolari’t,é doit étre tenue en compte. Dans une brochure trés
provocatrice “Maths et Sexe™, écrite il y a deux ans et supervisée par le statisticien John Ernest de
PUniversité de Californie d Santa Barbara, il est rapporté que durant 1'école primaire, chaque sexe pense
qu'il fait mieux dans toutes les matiéres; au lycée filles et garcons présument que les gar¢ons font mieux
en mathématiques. De plus, quand on leur demande pourquoi leur examen de maths est faible, les
lycécnnes ont tendance i attribuer leur échec 3 un manque.de capacité alors que les lycéens (de
meme aptitude) disent habituellement qu'ils n’ont pas assez travaillé. Les profils d’attitudes de soi-
méme ct des camarades d’école sont malheureusement renforcés par ceux du professeur, conclut
Yéquipe de Ernest. Les professeurs hommes et femmes croient que les filles soient moins bonnes en
matheématiques que les gnrqons/méme quand la professeur femme les aime elle-méme ou s'est
spdécialisée en mathématiques.

* Lazarus — Mitchell ‘%iathophobia: Some Personal Speculations” dans “The Principal”
(Janvier — Feévrier 1974)
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Mzlgré de telles suppositions, il n'y a aucune connexion connue entre les chromozomes sc\uc]:
et Ja ““dyscalculie™, véritable disfonctionnement de Vesprit pour accomplir des mathématiques (compa-
‘rable a la dyslexie qui empéche un decodago visuel des symboles d’écriture).

De plus Mitchell Lazarus, spécialiste de I'zpprentissage des mathématiques au centre de dévelop-
pement de 'éducation & Newton (Massachussets) note que ce que Jerrold Zacharias de I’Institut de
technologie de Massachussets appelait, i} y a quelques années, “la mathophobie’ est largement
répandue parmides gens tout a'fait capables de faire de Parithmélique élémentaire bien qu'ils ne
T'aiment pas.

Lazarus est particuliérement plein de discernement dans sa description du dcveloppement de la

mathophobie (bien qu’il semble insuffisamment sensible aux aspects spécifiques de la mathophobie
chez ]es femmes). _

... ta mathophobie peut passer par un stade de latence avant de se manifester ...

Considérez la condition d'un lycéen quia toujours compté sur sa mémoire de “ce qu'il faut
faire™ pour approcher les mathématiques. Parce que son niveau semble avoir été satisfaisant, son probléme
traiment peut ne pas élre apparent pour tout le monde y compris pour lui-méme — il peut méme ne pas
savoir qu’il y a une autre fagon d'apprendre les mathématiques. Mais le temps et I'effort que son approche
exige va augmenter dramatiquement durant le Iycée, assujetissant le lycéen ¢ un surmenage constamment
croissant. De plus, comme il a fallu quelques années pour qu'il comprenne enfin ce qu'il était en train de
faire, il n’est pas en situation pour revirer vers une stratégie plus appropriée pour appréhender réelleinent
la substance dcs mathématiques ... il mdnque simplement des connaissances nécessaires ... Quand son -
niveau en arrive d chuter, comme cele se doit, méme ses professeurs ne comprennent! vraisemblablement
pas que son problcme n’est pas quelque chose de neuf mais s'est constitué pendant des années. Et d
ce point, il est douteux gu'un soutien intermitient puisse accomplir beaucoup puisque I'étudiant a
besoin de rien de moins qu'une rééducation compléte en mathématiques.”™

Certains argumentent que sans une rééducation compléte en mathématiques. on ne peut pas faire
grand chose pour I’angoisse des mathématiques. Mais nous sommes encore en train de chercher des
méthodes plus simples pour chasser de P'esprit le dressage précoce et réapprendre 'arithmétique a
un plus haut niveau de complexité. Knowles Dougherty, un conseiller de notre projet, pense gue nous
devrions étudier les enfants américains orientaux qui, & travers les jeux traditionnels joués i la maison
et leur habizude du boulier, qui nécessite I’ apprentissage ‘d’une table de division simple, sont beaucoup
plus avancés que les autres enfants américains au niveau de 'école primaire.

Quelques puissent &tre les causes de1’angoisse des mathématiques, la cure présuppose un diagnostic tout
a fait spécifique du probléme individuel, incluant une tentative de “carte mentale” de la personne. Une
telle carte pourrait indiquer si il ou elle pourrait apprendre mieux les mathématiques a travers les mots
(habileté verbale trés bonne, spatiale faible, numérique moyenne) a travers les images (habileté spatiale
trés bonne, verbale faible, numérique faible) ou 4 travers les nombres, c’est-d-dire i travers une méthode
adaptée a ses propres points forts ou faibles.

-Imaginez des nombres introduits soit: un, deux, trois, quatre, ...
. soit 1,2,3,4, ..

soit ..+ ..+ .+ )

A Wesleyan, nous attachons beaucoup d’importance a I'aspect du diagnostic de 'angoisse des
mathématiques. Les étudiants parlent de leurs associations par rapport aux mathématiques; (“Comment
vous &tes-vous sentis en entrant dans cette piéce aujourd’hui ? ”*) et de leur derniére expérience posi-
tive en mathématiques. Le client peut s’opposer 4 une analyse cn profondeur ou résister a une rééduca-
tion compléte ( ““Je veux seulement apprendre allez pour comprendre la courbe exigée dans mon
cours d’introduction i I’économie. Rien de plus que cela’). Et ainsi le pourcentage de ceux qui en sont
quittes est élevé,
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En plus du diagnostic, nous offrons des sessions de ratirapage “standard”, revovant I’algébre en
grande partiejencore que les professeurs imposent de revenir ausx fractions, pourcentages et longues divisions
si nécessaire, et du travail “non standard”, dans des stages appropriés.

.

C’est ici qu'uncertain déplacement dans I’habileté aux relations spatiales ou le jeu avec des concepts
mathématiques peuvent prendre place. Quelque part, au cours de la progression, les mathématiques
comrnencent a devenir amusantes et 4 prendre du sens.

Il y a quelque risque a focaliser I’angoisse des mathématiques sur les femmes, les éducatrices
féministes peuvent endurer involontairement les préjudices et la discrimination contre les fammoes
mathématiciennes. On devrait comprendre que couramment environ 10% des Ph. D. s. en mathéma-
tiques sont gagnés par des femmes. Mais il n’y a pas de doute que 'angoisse des mathématiques est un
handicap important pour la plupart des femmes, puisque presque chaque acte important de la journée
a une forte composante mathématique. D’un point de vue féministe, la compréhension élémentaire en
mathématiques est un moyen de démuystifier le monde. Nous sentons que si nous pouvions développer
un traitement pour "angoisse des mathématiques et le transmettre aux femmes engagées dans des
groupes de “‘self-help”, ces femmes compteraient plus sur elle-mémes et par la méme s’estimeraient
plus.
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L'ANXIETE VIS-A-VIS DES MATHEMATIQUES ET LA SANTE MENTALE DES FEMMES :
DES LIAISONS INATTENDUES

(traduction approximative de l'article de Bonnie Donady, Stanley
Kogelman, Sheila Tobias, présenté au "meeting of the National Advisory

Committee on mental health services and women')

Traduction : Marie-Frangoise COSTE
IREM DE Paris Nord

Résumé-

Des travaux récents sur la compréhension et le traitement de
1'anxiété vis 3 vis des mathématiques pour les femmes adultes ou é&tudiantes
ont suggéré des liaisons inattendues entre 1'anxiété visgd vis des mathémati-
ques et la santé mentale des femmes :

a) 1'anxiété vis 3 vis des mathématiques est 1'expression d'un conflit entre
la féminité et la maltrise de 1'environnement ;

b) les femmes et les jeunes filles qui sont incapables, ou qu'on n'aide

pas & surmonter leurs craintes vis 3 vis des mathématiques, vont jusqu'a

des sentiments d'aversion ou de paralysie ;

¢) dans certains cas, cette aversion vis d vis des mathématiques a certaines
caractéristiques d'une phobie et peut se traiter par des techniques
thérapeutiques individuelles ou de groupe, associées i des cours de

révision ou de rattrapage ; ‘

d) le traitement de 1'anxiété vis 3 vis des mathématiques peut avoir des

implications dans le cadre général de la santé mentale.

PARTIE I

Lewis Aiken (Review of Educational Research, Spring 1976, vol.46
note qu' "au niveau élémentaire et secondaire, l'attitude i 1'égard des
mathématiques et les succés dans cette matiére sont reliés de maniére
significative 3 un certain nombre de traits de personnalité indiquant
une bonne adaptation...une bonne idée de sa valeur personmnelle, un meilleur
sens des responsabilités, un bon niveau social, de bons succés scolaires, et
une grande liberté par rapport aux tendances de repli sur soi." Nous ne
sommes pas encore en position d'affirmer que l'inverse de cette affirmation
est aussi vrai, 3 savoir que 1'8chec en mathématiques est relié avec une

mauvaise image de soi, peu de motivations, etc. Cependant, nous com-—

N
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mengons a 8tre conscients du degré de 1'anxiété quand on entreprend une
activité mathématique , et du moment ol elle représente une incapacité &
mobiliser et diriger son énergie dans une direction positive.

Le "Math Anxiété Project" de 1'Université de Wesleyan n'était
pas, au départ, en rapport avec la santé mentale. Il avait pour but de
s'attaquer au phénoméne grandissant de répulsion vis 3 vis des math&matiques
chez les &tudiantes et les jeumes adultes. Lucy Sells, une sociologue de
Berkeley qui &tudie la fagon dont les femmes se trouvent cloitrées dans
des champs stéréotypés d'étude dans le meilleur campus de 1l'Université de
Californie, a entrepris un simple examen de la préparation en maths
suivant les sexes, dans le secondaire. Elle a découvert que 57°/, des
garcons arrivaient 3 Berkeley avec quatre années de "high school" en maths,
mais seulement 8°/, des filles. Cela signifie tré&s simplément que 92°/, des
étudiantes de premiére année a Berkeley ne pourraient choisir un cours
d'analyse, de statistiques, ou la plupart des cours de physique et de chimie.
Aucune action positive, prédit-elle, n'intégrerait les femmes & tous les
champs d'étude et i tous les métiers, tant qde les femmes n'arréteraient
pas de fuir les math@matiques et les sciences. Les mathématiques, en parti-
culier, conclut-elle, sont un critdre d'orientation décisif.

Environ 3 la méme &poque, John Ernest, mathématicien et professeur
de statistiques 3 1'Université de Santa Barbara (Californie), remarquait
que ses étudiantes souffraient de vrais blocages mentaux quand elles
étudiaient les statistiques. Quand, en 1973, il eut 1l'occasion d'animer
un séminaire d'étudiants de premiére année sur le théme '"les femmes et
les mathématiques", il envoya ses étudiants dans les &coles du voisinage
pour étudier les attitudes des &léves et des enseignants. Les résultats des
1234 questionnaires sont analysés dans son excellent article "Sexe et Maths"
(1976) que la fondation Ford a imprimé sous forme d'une brochure et distribué
dans tout le pays aux écoles de districts et 3 de nombreux enseignants
féministes.

L'équipe d'Ernest a découvert plusieurs faits intéressants
dont la plupart s'opposent 3 la littérature classique concernant les
différences entre les sexes en mathématiques. Les filles intérrogées de
1'école primaire et secondaire ne montraient ni attirance ni dégoiit de
‘1'arithmétique ou des mathématiques plus grands que les gargons, mais
quand on demandait aux él&ves quelle matiére ils préféraient, les filles

répondaient 1'anglais, et les gargons les sciences. Cependant, quand les

maths. devenaient facultatives dans les classes suivantes, moins de filles qus

garcons choisissaient les mathématiques. Ernest concluait que



c'étnit le comportecent attendu et non les capacités & la
naismance qui faisaient la différence:

"...les gargons choisissent pius les mathématidues non pour le
raison superficielle qu'ils aizment mieux les mathématiques que

les feomes mais perceque...ils savent que ces cours doivent

€tre suivis pour les futurs métiers ... qu'ils envisagent de faire?
Donc un programme dans les écoles et les universités destiné a
montrer aux jeunes femmes les applications des mathémati_ques
"pourrait avoir un effet significatif?

Encore plus intéressantepour comprendre 1'étiologie de 1'échec

féminin en mathématiques fut la découverte d'Ernest qu'a partif

de la sixiéme classe c'est le pére qui devient 1l'autorité en
mathématiques dens la fazille et c'est vers lui que vont norma-
lement les enfants pour une aide en maths & la maison.Donc le
degré d'intérét que prend le pére au développezent intellectuel
de sa fille peut étre ie facteur déterminant de son attitude envers
les mathézatiques et de'sa. réussite 2 surmonter les pressions
négatives venant de ceux de son &ge.Fihalement,son travail prouva.
que,malgré la rééiité,é la fois les éléves et les enseignants

pensaient que les gargons étaient zeilleurs en maths.léme les filles

‘brillantes le pensaient.Et méme,ce qu'a révélé une autre étude

faite & 1'Université Stanford,quand les gargons étaient mauvags
en maths qi lycée ou & l'université,ils expliquaient leur échec
en disant qu'ils n'avaient pas assez travailié;les filles qui
échouent ont trois fois plus de chances d'attribuer leur échec
au fait qu'elles sont tout simplenent incapables de faire des
maths. ' _ : .

Le résultat de la différence entre les sexes pouf les capacités
mathénatiques a été étudié par les psychologues depuis-quelqﬁes'années
et la littérature recéle toute une série d'explications qui
vont d'une différence dans l'intelligence(des capacités verbales
Plutdt que spatiales) & une responsabilité.des enseignants.Pourtant,
3 notre avis,ces résultats ont été traités trop globalement:peu
de chercheurs peuvent expliguer pourquoi les femmes échouent suF
différents points en maths et pourquoi,en dépit de tous les obs-
tacles ,certaires deviennent des mathérmaticiennes extrémement

créatngs;
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Stanley Kogelman, un mathématicien qui travaille aussi en psychiatrie
et sociologie, s'est intéressé & la dynamique et aux causes de 1'anxiété vis 3
vis des maths chez les femmes. Son étude initiale &tait fondée sur des entrevues
de groupe ou individuelles avec des femmes diplOmées et des femmes qui
travaillent dans le secteur de la santé mentale. Bien que les femmes interrogées
soient toutes brillantes dans d'autres domaines, Kogelman trouva que dans
des activités en relation avec les maths, elles montraient beaucoup de
symptSmes qu'on a 1'habitude d'associer & une phobie ou a une inhibition. Il
trouva que ces symptOmes venaient de conflits concernant 1'identification
féminine, ou d'une ambivalence concernant les détails (regarder.des choses
qu'on ne veut pas voir).

‘ A New York, Stanley Kogelman et Joseph Warren, un autre
mathématicien spécialisé dans le travail individuel avec les anxieux vis & vis
des maths, ont fondé "Mind Over Math', un service de consultations qui se
propose de développer des actions pour lutter contre 1'anxiété vis 3 vis des
maths chez les &tudiants des lycées et université, et chez les adultes.
Récemment, ils ont réussi 3 alléger l'anxiété de femmes adultes vis a vis
des maths en utilisant des techniques de thérapie de groupe.

Tout le monde n'est pas d'accord pour penser que la répulsion
vis & vis des maths vient toujours de 1'anxiété et qu'elle est d'origine |
psychologique. Pour certains, cela vient simplement d'un enseignement pauvre
et sans imagination. La prise de conscience, la présence de modéles positifs,
un enseignement d'introduction aux mathématiques supérieures, accroissent
la confiance et le succds des &tudiantes. Léonore Blum,présidente du
Département de Mathématiques & Mills College, une &cole de filles d Oakland
en Californie, a doublé la proportion de filles en &tablissant un cours v
d'introduction 3 1'analyse qui met 1l'accent sur les graphes de fonctions, et
en encourageant le travail en commun et organisant un programme de visites
de femmes scientifiques, mathématiciennes et ingénieurs. Carolyn Mac Donald,
de 1'Université du Missouri,a créé une section spéciale d'initiation aux
mathématiques supérieures en 1975 pour les femmesseulement, et elle a observé
des changements d'attitude. Debirah Hugues Halett a remporté des succés
auprés des étudiantes avec un cours d'initiation & 1'analyse pour les deux
sexes. Wellesley College propose un cycle expérimental de maths en 1976-77

oli les applications des mathématiques & la musique et au dessin sont incor-

‘porés au programme. Lorelei Brush, qui travaille sur le "Math Project"

i 1'Université de Wesleyan, travaille sur sept hypoth&ses pour expliquer

la répulsion vis a3 vis des maths :



3-23

A )menque de capacité cathématique,

Q)mauvaise facon de penser,

3)conviction gue les maths ne sont pas utiles ou ne signifient
rien dans la société, |

4)idée de soi-uéme différant radicalement du stéréotype des
rcathématiciens, . '

5)grande anxiété devant des situations quautitatives,
6)sentiment gue les enseignants et les parents stattendent peu &
des succés en mathématiques, '

7)peu d'ambition professiomelle.

Elle espere que, une fois qu' "on comprendra le rble de ces sept
paramétres,des recomnandations spécificues pourront &tre faites pour
stopper lee défections fréquéntes et précoces des femnes des sciences®

Si cependant,comme 1l'a conclu Matina Borner a partir de son
étude de femmes ayant de bons résultats a 1'université,l'anxiété
au sujet de la réussite s'accroit quand les femmes entrent dans des
domaines oh elles se trouvent en compétition avec des hommes,une théra<
pie et des conseils peuvent &tre aussi nécesssire pour débloguer
des femnmes pour lesquelles la prise de conscience et le rattrapage
ne suffisent pasﬁéze,enhéxaminant la répulsion vis-a-vis des maths/'

- on peut la voir comme une expression supplémentaire du conflit entre
"rechercher la réussite” et "rester passive et dépendante’.

Dans une étude de plusieurs centaines de fillesenseptiime et
huitid®me classe dans une école_allemande,Erika Schildkamp-Kindinger a
découvert que la seule donnée qui permettait de prévoir vala-
blement la réussite od-l'échec en nmaths était le score de 1l'éléve
a4 un test indiquant la conformité avec ce qu'on attend d'une.
femme traditionellement.Parmi les éléves brillantes en maths,
la‘grande pajorité se révoltait contre le rble traditionel de la femme,

Le syndrome "je n'y arriveral Jjamais" est précisénment ce que le
projet de 1la "Wesleyan University" avait pour dessin de combat-
tre.Conmencant par la mise en place d'une "clinique des maths”
sur le cazpus de Connscticut,le projet se présentait comme un
endroit ou les étudiants(et pour de courtes périodes les femmes
gdultes)pouvaient venir,non seulement pour un travail de rat_xrhpage
en maths mais aussi pour des discussions sur les problémes qu'ils
rencontraient quand ils s'occupaient de mathématiques.Dongen

plus d'un cours d'initiation aux mathématiques supérieures,’
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la clinique encourare les étudimnys & écrire ou & dire leur
"gutobiographie nathézatique™ cn.com:cngaht depuis leurs preaie-
res gnnées d'école,en incluant une discussion sur le devnier
concept mathératique réellerent coupris et finissant avec une
description de comment ils se'sentent (6u sé‘sentirgient) marchant
aujourdhui dans une classe de mathératigues.

La présence de conseillers et d'enseignants qui ont une fo.rmation psycho~

logique est quelque chose d'important dans la clinique. Premiére
chose, les gtudiants anxieux sont rassurés par la présence de
telles personnes.Encore plus ihportant:discuter les problémes de
1'étudiant d'un point de vue psychologique et émotionel dans
1'équipe de la clinigue encourage les enseignants & considérer
sérieusenent le climat affectif de la classe.Reprenant le mot

de Ricﬁard Skemp(Psychology of mathematics,Penguin)le but n'est
pas d'enseigner les mathématiques mais d'cnseigner aux étudiants
comment apprendre les cathématiques.

L'annéerprochaine,un léboratoire optionel de psychologiec sous
la direction de Bonnie Donady sera offert en conjonction avec un
cours d'introduction aux mathématicues supnrieures.Usant des tech-
niques thérapeutiques de groupe et 1nd1v1ouelles,les conseillers
chercheront & anener & la surface les associations latentes que
les étudiants ont construites sutour des mathemathues et éven-
tuellement & les exorciser. '

Si ltambivalence au sujet de "l'adaptation"est une cause najeure
des mauvais résultats feninlns en maths et eh science,alors
l'attention portée & l'anxiété vis-a-vis des maths peut offrir
au conseiller une clé vers d'autres conflits de la jeune femne.
Demander au client ses sentiments concernant les nathématiques
peut fovrnir des vues éﬁr d'autres problémes mentaux ou énotionzels
comme la peur desbmachines.la peur d'étre seul,la peur d'exercer
pouvoir‘et'inflhence,la peur d'étre rigoureux,indépendant,de
se suffire & 801-~eme ou &'avoir un jugezent.

Pour illustrer a la fois les dinensions du probleme et les technl-
ques utilisées avec les étudiants paychologiquement bloqués,nous
présentogs une sélection d'exexples dans'la prochaine section.
Peour un nomdbre important d'étudianta ,dont on ne connait pas la
proportioq,un simple conseil,des encouiageménts et un rattrqpage_
suffisent.Nous n'avons pas suffisamzent d'éléments pour affirner

que la rérulsion des-'fecrres par rapport. aux naths est toujours un
profond probléme psychologique.Pourtant les cas étudiés cités
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ci-dessous montrent que des blocages psychologiques existent bien, et que des
méthodes psychologiques peuvent &tre employées pour les traiter.

Ces exemples proviennent de trois sources : les femmes inter-—
rogées par Kogelman. ; une session de thérapie de groupe faite par Kogelman et
Warren avec des travailleuses qui souffraient d'anxiété vis 3 vis des maths ;
des session de conseil faites par Bonnie Donady i la "élinique des maths'.

Dans la derniére partie, nous examinerons les implications de

1'ensemble et les recommandations.

PARTIE II Le traitement de 1'anxiété vis i vis des maths.

Mary B. : "Je ne peux pas tenir mon chéquier 3 jour, j'ai horreur de ¢i. Je

deviens anxieuse, j'essaye d'éviter de le faire...c'est dingue, j'en ai la

nausée ! Mon esprit s'embrume. L'anxiété m'envahit et je suis terrifiée &

1'idée de ne pas trouver le bon résultat ; si quelqu'un me disait que c'est

faux, je me sentirais détruite... J'ai une bonne mémoirepour d'autres choses,

mais quand il s'agit de maths, je ne peux me souvenir que si je comprends."
 Cette déclaration est .faite par une femme de 33 ans, travailleuse

sociale dont les résultats scolaires dans les autres matidres ont toujours été

exceptionnels. Les mots qu'elles emploie indiquent une remarquable intensité

de sentiments. Nous pouvons déji nous demander ce qui dans les maths provoque

une telle intensité de réactions. Nous trouvons une intensité semblable dans

les remarques de Alice P. et Peggy L.

Alice : "Si quelqu'un m'expliquait quelque chose en chimie organique -que

j'ai toujours associée aux maths- j'étais si bouleversée que je pouvais

d peine &couter... Je me bloquais, comme s'il y avait i 1'intérieur de moi

une machine qui disait :"je ne peux pas le faire, je ne peux pas le comprendre"

Je n'entendais plus rien... J'avais 1'impression d'avoir une faiblesse

intellectuelle dans le cerveau."

Peggy : "Les mathématiques et les 8ciences sont le test ultime d'intelligence.
Ne pas &tre capable d'en faire m'améne 3 me demander si je suis si intelligente
que g3. C'est juste superficiel, au fond je suis stupide. Au commencement

d'un cours de physique (qui me fait le méme effet que les maths), j'ai

paniqué comme je ne l'avais jamais fait i aucun coursw J'&tais paranolaque. Je
pensais que tout le monde dans ma classe pouvais voir combien j'&tais
stupide... La haine que j'Eprouvais pendant ce cours étais anormale. Il y a
visiblement quelque chose dans le sujet qui me bouleverse. Mon esprit erre,

" .
je ne peux pas me concentrer.
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. A nouveau, nous notons l'intensité des mots,l'incapacité & entendre
a se concentrer;é némoriser.C'est probablement que, pour elles,
la concentreticen sur le sujet ést pratiquement irmpossible.
Quand la méroire,l'attention et la concentration sont si
sérieusenent atteipts, nous pouvons nqva,“aevnanaer
81 les maths he commencent pas 4 représenter quelque chose d'autre.
Les maths sont-elles simplement un ensemble innoffensif de mots,
symboles et nocbres sur une page?0u est ce que c'est une attaque
soudaine & sa prorre sécurité?Les résultats que nous venons d'obtenir
601vent 8tre considérés plus en détail.Avant de faire cela,cependant
il est 1mportant de noter que ces trois femmes pensent qu'il y a quel-
que chose qui ne va pas en elles.Tous ceux qui ressentent de l'an-
xiété par rapport aux maths présentent les némes sentiments de
défectuosité personnelle associés & la crainte de voir ces
défauts connus des autres.
Une fois que ces sentiments d'anxiété;de crainte,de stupidité,
d'enbarras sont présents,il peut étre difficile d'enseigner avec
des méthodes traditionelles.Si 1'éltve n'est pas capable d‘écouter
ce que dit l'enseignant ou de se concentrer,il(ou elle) ne peut
apprendre.Ces incapacit{8 n'existent pas uniquenent dans la salle
de classe.Elles s'étendent & toutes les &aches quotidiennes qui sont
ressenties en relatlon avec les maths:tenir un carnet de chégges,

payer les impGts,cozprendre des statistiques.Confrontés & de

telles tAches,ils ont les méres réactions phobiques .11 en_résulte

un sérieux handicap dans la vie,et ceci est vrai particuliérement
pour les jeunes fexmes. ]

Retournons & notre question:pourquoi les mathématiques évoquent-
elles des réactions si intenses?Bien que les raisons varient selon
les individus,deux themes e',mergent particulitrement apparents dens
ce que disent Betty N. et Diane S.

Betty N.: J 'al appris dans mon enfance que dans un restaurant
c'est 1'homme qui fait les chéques...Je suis sure que ga fait
partie de notre éducation qui nous dit que les hommes font une
carridre...les fenmes restent & la maison et éldvent les enfants
pendant que les hommes s'occupent de leur carriére...Avec ceux de mon
ggqﬁous mes efforts portaient sur le fait d'étre la plus jolie,
la plus invitée,intégrée au groupe le plus nip",C'était ¢a le plus

important pour moi...Il ¥y aveit un certain plaisir & ne pas étre
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doﬁéeén zeths ,parcesue c'était si féminin...Ce sont les gérgons '
qui doivent réussir en zaths et en science...Je ne me sens pas;en
sécﬁrité.Je suis partagée sur ce que ¢a signifie d'étre ﬁne_femueg

De méme Mary B.. Dans ma quafriéme classe,le professeur'pqus
annonca qu'edle avait horreur des maths...J)'adorais ce professeur.
Elle était fantestiqugﬂ'étaif une fenre,comrme moi...Les feﬁmes
étaient donc par nature portées & la littérature et a l'histoife:..
Elle était douce,patiente et compréhensive.Je me souviens toute
cette annde la de res sentiments de ne pas aimer les nombreleev
voulais partir...J'éteis embarrassée,hontéuse de ne pas réuséir'
en trigo...Maintenant j'ai 1'impression que c'est volontaire. ?

Visiblement Mary B. s'identifie avec ls haine de son profesgépr
pour les maths.Une fille ou une femme qui lutte pour son identg¥é
féminine peut ressentir les maths comme une occupation masculin§ et
les rejeter. ’ .l

Un autre aspect des mathématiques peut asussi évoquer des réactions
intensesf'est illustré par ce que dit Diane S.: : ;

QJ’ai une tendance & ne pas voir les choses dans leimonde |
‘clairenent.Je suis obligée de faire un effort pour me concentrer;;

sur les détsils.Je bibﬁue une bonne partie de ce que Je vois...C'est
assoeié au fsithue je ne veur pas voir un certain nombre de choses
dans ma vie de famille--je ne veux pas voir les problémes de na
mére, ou le fait que mon ptre ne s'intéresssit pas & moiC'est relié éu
fait de ne pas vouloir regarder clairement ses relations avec les
autres...J'ai tendance i me distancier des choses pour ce qui
est des émotions.(a se manifestait par la distance qué Jje prenais
quand il fallait regafder quelque chose en maths.

Pour Diane S. "se concentrer sur les détails" signifie voir des
choses qu'elle ne veut pas voir.Faire des maths demande une bonne
concentration sur ce qui peut apparaitre & 1'éléve récalcitrant
conne des détails.Quel est ce détail si fréquemment évoqué?Pour .
répondre & cette question il faut aussi considérer une autre
explication fréquemment proposée d'une aversion pour les maths,le fait
qu'eﬁ meths c'est vrail ou faux.Par exeumple Peggy.L. dit:

"Je n'aime pas 1l'idée qu'il y a une ?éponse .J'aime les choses
abstraites Eh il n'ya pi vrai ni feux.la précision,l'exac_iithde,me

troudblent...Je nfaime.pas les choses que je ne peux pas utiliser.J=:

suis intéressée aux choses quand elles peuvent s'appliquer & zoi.

Quand je suivais un couu;je vculeis aller plus vite et survoler
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les choses...Tout ce gul contenait de la logique,oﬁ il y avait des
étapes dans un processus que Jje devaisconnaifre...J'ai horreur des
formules.J'ai horreur de tout ce qui se définit en termes de
lettres et de no;bres! _

Ce que Peggy entend par "choges abstraites " n'est peut-étrg pas
tres ciaig mais 11 est certein qu'elle aussi serait plus a l'aise
dans un apprentissage quil permette uge plus grande liberté.

De bons résultats mathématiques sont améliorés par la capacité
de 1'éleve & se séparer énotionellement et intellectuellexent de
ses propres pensées assez longtenps pour les examiner d'un point de
vue critique,les tester ,et les approuver ou les rejeter.Quelqu'un
qui ne peut pas faire gélressent la logigue coume extérieure et iq—
posée.C'est pour cette raison que les mathématiques ap-araissent
comme autoritaires aux mauvais éléves et pas aux mathématiciéns.

En rejetant la pemsée logique qu'elles associent aux mathématiques
les fenmes,croyons-nous ,rejettent aussi une part &'elles-mémes,celle
qu'elles considérent comze étant masculine.Donc les techniques de
Gestelt peuvent &tre utilisées efficacement dans le traitement de
l'anxiété vis-a-vis des mathal'usege que Bonnie Donedy fait de '
ces technigues sera expogé plus tard.

Dans une série de cing sessions avec un groupe de traveilleuses
anxieuses par rapport aux maths,Stanley Kogelman et Joseph Warren
sont arrivés aux mémes conclusions.Une participante se trouvait
rrerfectioniste” et avait éprouvé "unsentiment de paralysie en
algtbre” . Une autre feume gui avait sauté la seconde année ressentait
que dans une classe de géométrie"tout le monde secblait savoir,
conprendre.Je croyeis qu;on se moquait de moi."Une autre participante,
una avocate,disait qu'elle neApouvait peg faire une addition "je .
deviens folle quend je veis des nonbres.""oyant que les p_roblémes
étaient les mémés pour toutes,les wembres du groupe se sentaient
un peu soulagées.

Tout d'abord,l’'attention se concentrait sur les anxiétés
évoquées par les maths.Puis 1'accent étéit ris sur l'aprrentissage
de la capacité & se concentrer et & analyser les problémes.Les
participantes.comrengaient & réaliser que leurs anxiétés les
empécheient de fuire des choses qu'elles savaient faire et les poussaient

& faire des choses quﬂeﬂu ne savaient pas faire.Per exemple,devant un
choix de problémes oh on lui demandait de faire le plus facile,une



3-29

participante insista pour falre guelque chose de difficile parce
qu'elle croyait ferzezent "qu'on pe peut pas falre quelgue chose

Asi on n'est pas siimulé par la difficulté.” Elle aurait rcpete inévita-
blement le schéma habituel d'esssyer d'en faire trop,échouer,se décow
rager,se sentir defectueux,perdre confiance en soi.

le stade suivant du traitement était de dé*ystlfler des mathé-
matiques.Tout au long des cing sessions,des docteurs en mathéma-
tiques qui étaient des chercheurs en activité leur ont expliqué qu'eux
aussi avaient rencontré des difficultés et s'étsient sentis frustrés
Quand ils <€taient confrontés avec des problémes de recherche nouvesux
et cozpliqués.Cette révélation avﬁit pour but de permettre sux parti-
cipantes de se sentir plus & l'sise avec leurs propres difficultés
et de voir les maths corme une activité humaine et créative.le but
était de leur faire voir les rapports entre l'activité mathématique
et des asctivités ou elles se sentaient & 1l'aise,comne la peinture'ét
1'écriture.Dans la derniére sessioh,les participantes étaient
aidées & prendre de la distance par rapport aux émotions qu'elles
éprouveient en faisant des nmaths et ainsi & s'attayguer aux probleces
avec plus d'insouciancé.Aprés ces cing sessions;tou&sles partici--
pantes ont reconnu une réduction considérable.de leur anxiété "je ne
me sens plus jugée corme avant™ et "je me sens plus libre de faire
des choses en'fapport avec les caths maintenant" étaient leurs
cocanentaires.la femme qui était au départ incapable d'additioner
a dit "je suis allée au restautant;il y avait un cheque compliqué
& faire ,j'y suis arrivée en guelgues secondeg.Une autre trouvait
qu'elle se débrouillsit mieux dans la vie quotidienne "dans un taxi, °
1'autre jour, j'ai trouvé la monnaie beaucoup plus vite? Toutes les
femmes éprouvaient un fort désir d'apprendre plus de maths.Elles récla=-
maient cing nouvelles segsions pour apprendre les notions dé base
de l'algtbre qu'elles n'avﬁient jamais étudides ou pas comprises.

Une partie de la fonction de la "math clinic" A été de diagros-
tiquer le degré d'anxiété vis-a-vis des maths dans chaque client.les
moyennexzent anxieux répondent dbien au soutien,i l'enseignement,

& l'aide quand on les met dans des cours normaux ou de rattrapage.
-vPour ceux gui sont trés anxieux,le tache de la clinique est de
diagnostiquer le probléze,d'amener le patient & le voir et de lui
recormander un traitezent 1nten31f Dans quelques cas,cozme celuly
de lichele S. reporté ci-dessous,une entrevue révéle l'intensité

de ses. conflits evec les maths qui n'était pas évidente au départ.
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Vichele S. arriveit pleine d'apprénension et de scepticis-
pe.81le parlsit facilecent de somn passé et rcoargua que ses difficultés
aveient conmencé en treisiéme année,
Nichele:0On m'e toujours dit que tout le conde y arriéait et que
c'était parce que je ne m 'sppliguais pas.
Mze Donesdw:Est-ce gue vous pens1ez que VoOus ne vous appliquiez pas9

+ :

M.:Je savais simplement gue je ne pouvais pas et j'ai été mauvaise
en raths.Je prenais des pptions avec juste un peu de maths et j'étais
encore meuvaise.Par la suite j'avais d'excellentes notes partout,
sauf en maths.
D.:Et alors que se passa-t'il?
M.:Et bien j'ci été ridiculisée en public 3 plusieurs reprises et
c'était si horrible que j'ai commencé & éviter tout activité en
rapport avec les caths.
D.:Comrent éa se passe naintenent dans votre classe de maths?
M.:Et bien,le professeur est mieux.Elle essaye vraiment de me faire
comprendre.
D.:Vous ne voulez pas la décevoir?
K.:C'est vrei.C'est pourquoi je viens ici.Je sais que si je
ne fais pas de maths, je ne pourrai jacais fajire non travail correc—
tenent.
D.:Vous ne savez pas &ssez de maths pour votre travail?

M.:Je ne crois pas,rais peut-&tre que si.
D.:Qa vaut la peine de faire des maths ou vaut-il mieux se concentirer
sur votre spécielité?
¥.:Je ne sais pas.C'est si épouvantable quand je suis dans une classe
de maths!
D.:Corment est-ce? _
M.:Je suis stupide,débile ,bonne a rien.Je me fais horreur.
D.:Que faire elors?
¥.:Je re sais pas.
D.:Pourquoi ne pas essayer une esptce de jeu?Quand vous vous asseyez
sur la chaise bleue vous choisissez les naths,et sur la chaise
rouge vous les abardonnezSur chague chaise,perlez de vos sentirents,
laissez-les couler.
¥.:D'accord.Je :n'assois sur la chaise rouge .Je sals que je vais
bien.Je peux étre un bon médecin.Pourquoi me rendre malheureuse a

essayer de faire des maths?
D.:Venez la et répondez a cette question .



Yichele{sur le chaise bleue):Je devrais choisir les saths.Tout le 3 -31
zonde devrait étre capable de faire des maths élémentaires.Seuls

lea idiots ne peuvent ranipuler ieé nombres{i ce mozent elle

éclata en sanglots et fut incepadble de parler.Une fois remise elle

alla sur la chaise rouggQuand on lui demanda si elle allait rieux

elle répondit que oui, mais qu'elle ne savait pas.si elle avait

le drott de se donner la liberté de ne pas faire de mathgl |

Elle continua & parler:de tenps en temps elle s'asseyait sur la
chaise bleuehﬁplusiéurs reprise elle comzenga ses phrases par "je
devrais".Sur la chaise rouge son attitide était différente.Elle .
se tenait droite et était plus sure d'elle-ménme,mais elle était triste
M.:Je crois que je ne ferai pas de maths pour le moment.Je vais
laisser tomber ce couts et je verrai dans quelque tezps ce que
Jje ressens.

D.:Comment vous sentez-vous rcaintenant que vous avez décidé?
E.:Un peu soulagée, ylus légére;triste.Peut-étre que je ‘changerai
dans quelgues mois. _

Vu les sentiments exprimés par Michele, continuer & suivre un
cours & ce moment aurait presque certainement eu pour conséquence
un échec et une intensification de ses conflits.D'un autre c3té,~
maintenant qu'un Eértain noubre de ces conflits ont été rendus
conscients,elle peut devenir téceptive & une recoumgndation de
traitement ultérieur.

Cettegntrevue n'était. pas seulement uh diagnostic.Elle semble avoir
eu gussi un effet thérapeutique en ce gue sa décision de ne pas
faire de maths n'était pas définitive.Elle a meintenant de meilleures
raeisons d'essayer de faire des maths.Si elle avalt choisi de faire
des maths,elle se:serait punie elle-nére.

, A la fin de 1l'entrevue,lMichele conclut qu'elle n'est pas préte

& faire des maths,pas qu'elle ne neut pas.C'est une réaction plﬁs
saine.la conseilleére a suggéré que Michele rappelle,mais elle

ne 1'a pas encore fait.Peut-&tre qu'elle ne le fera Jamais,peut-&tre
qu®elle choisira de prendre des cours.Si elle le fait, elle devra

. pouvoir éclaircir ses vieux sentiments pour &tre capable de se
conceﬂtrer sur son trevaeil.

L'anxiété vis-a-vis des maths p'eét.pas lizitée aux femmes.
Begucoup d'hozmes trouvent les zaths difficiles et zéze éffrayantes.
Mais quand un hozme éprouve cette anxiété i1 présente son prodbléme
différepzent.Il y a plus de bravade dans sa fagon dé présentcr les

choses et il affirme plus volontiers que s'il evait travaillé
plus il aurait été bon.L'entrevue suivante est celle d'un jeune



homme ,un &tudiant :

gadame Donady : Que ressentez-—vous maintenant au sujet des maths ?

Eric : Les maths, c'est passi terrible que ¢3. Je n'ai pas peur des gens qui
arrivent 3 faire des maths. J'ai d'ailleurs fait des progrés récemment.
D. : Quels sont vos projets ? L'analyse ?

E. : Ce serait fantastique si j'y arrivais | Mais quand le professeur me
donne un probléme, il me dit que je n'y arriverais pas, parce que je m'y
prends mal.

D. : Et quels sont alors vos sentiments ?

E. : Comme au lycée, j'ai 1l'impression Que ¢3 ne va pas, je ne me sens pas
sGr d'y arriver. '

D. : Nous allons essayer un jeu. Quand vous vous asseyez sur cette chaise
bleue, vous &tes la personne qui fait de l'analyse, et sur la chaise rouge,
vous n'en faites pas. D'accord ?

E. :(chaise bleue) Je veux faire de l'analyse. (3 me serait utile, je serai
fier de moi, et je me sentirais génial quand j'aurais fini. Cela me donnera
des tas de possibilités.

(chaise roﬁge) Mais si je ne finis pas, je dois repasser toutes les autres
matiéres; Si jé le choisis et que j'échoue, je dois laisser tomber et je ne
peux pas avoir mon dipldme. (sa posture s'avachit)

D. : Venez ici et répondez & ¢a.

E. : (chaise bleue) Je peux le finir, Stéve a dit que je pouvais y arriver,
j'ai fini 1'algébre, et ¢3 va bien en &conomie aussi:

(chaise rouge) Je ne sais pas. L'algébre est une chose, mais l'analyse ?
c'est plus dur.
{chaise bleue) Je demanderai qu'on m'aide. Je travaillerai et je réussirai.

D. : Et maintenant, comment vous sentez-vous ? Avez-vous remarqué que vous

vous tenez et parlez différemment sur chaque chaise ?

E. : Oui, je crois. Je me sens vraiment mieux sur la chaise bleue.

D. : Alors, vous avez décidé quelque chose ?

I
-

E. : Je vais prendre ce cours. Je commencerai cet &té.

Eric D. a aussi des sentiments d'inéquation, mais ils alternent
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avec un fort sens du moi. Peut-8tre que l'anxiété vis a vis des maths est
1'image en miroir de celle des femmes, reflétant leur besoin de ne pas admet-
tre 1'échec dans un domaine masculin ?

En résumé, l'anxiété vis & vis des maths chez les femmes a d'abord
3 étre reconnu, son intensité et ses particularités diagnostiquées, et une
stratégie de traitement définie. Le traitement peut aller d'un simple conseil
3 la thérapie individuelle ou de groupe. Les résultats peuvent varier de la
décision de faire des maths & un changement majeur de la personnalité et de
1'image de soi.

‘ En 1943, W.W.Sawyer, un mathématicien renommé &crivait :"L'essence
de la santé mentale est d'étre prét i faire face @ tous les problémes que la
vie peut amener -de ne pas fuir en hdte les endroits ou on rencontre des
difficultés." Noussommes d'accord. Pour bien comprendre la santé mentale des

. . , : . - . -
fermes, il nous faut nous inte resser aux endroits ou elles sont, mals auss:t

3 ceux ou elles nc sont pes.

PARTIE III Conséquences d'ensemble.

I1 serait d'une hardiesse folle d'attendre que ce pays entreprenne
une redéfinition des programmes de maths dans le primaire et le secondairé.
Enseignants, étudiants et parents se remettent & peine de l'introduction des
maths modernes il y a quinze ans. Un bilan de cette réforme n'a pas été tiré,
d'ailleurs. On ne peut pas non plus espérer qu'en moins d'une génération, on
remplace les profs de maths sexistes' par de nouveaux qui attendent des
performances &gales des gargons et des filles. Par contre, il est réaliste
de mettre nos efforts dans la prise de conséience et la mise en place de
systémes d'aide, comme les cliniques de maths dans les &coles et les commu-
nautés, pcur rendre service aus femmes qui en ont besoin.

Un changement institutionnel qui pourrait &tre introduit a moindre
frais, serait d'avoir des enseignants spécialisés en mathématiques & partir
de la cinquiéme classe, au lieu d'attendre la septiéme comme c'est le cas

actuellement. Beaucoup de nos clients avaient commencé d'avoir des prcblémes
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34 ce niveau. Beaucoup de pays européens introduisent un enseignement spécia-
lisé (un enseignant par matidre) & ce niveau. Les raisons pour lesquelles ce
n'est pas le cas dans notre pays est qu: 1'on pense que les enfants de 10~1)
ans ont encore besoin d'un SUbstitut maternel sous la forme d'un enseignant
unique.

L'anxiété vis 3 vis des maths, comme beaucoup d'autres incapacités
des femmes, peut @tre pensée comme une tentative institutionnelle poﬁr inti-
mider les femmes. Les femmes nous disaient qu'elles n'osaient pas répondre
en classe, & la fois par peur d'avoir 1l'air trop stupideslet de paraitre
trop brillantes. Jusqu'id la guerre, on n'apprenait pas aux petites anglaises
les fractions '"vulgaires" (11/9 est vulgaire, pas 9/11), simplement parce qu'
elles étaient vulgaires. Les suissesses pendant des années n'apprenaient pas
la géomédtrie. Les américains trouvent que 1'analyse est une affaire d'homme,
etc. C'est la complicité des femﬁe§ avec ce processus d'intimidation qui les
a condamnées jusqu'ici. Comme la prise de.conscience féministe a pour but
d'analyser et éventuellement d'exorciser de telles intimidations, le

féminisme lui-méme résoudra ce probléme pour nous. En attendant, nous devons

aider les femmes et les filles autant que possible.
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L'ENSEIGNEMENT DANS LA CLINIQUE MATHEMATIQUE

par Jean Smith - Mal 1976
Wesleyan Universite

. Traduction : Groupe "Sexe et Maths"

TREM d'ORLEANS.

Pour paraphraser le "Dictionnaire Intégral” de Webster, 1'anxiété par

rapport aux maths est "un rapport ou préoccupation a tout ce qui traite... de
quantités ou de grandeurs..., qui dérange T'esprit ou e rend pen1b1ement
inquiet". Ayant défini le sujet, je vais vous donner un exemp]e en lisant un
extrait d'une lettre recue en avril & la clinique, d' 'une étudiante d'un

lycée du Middle West :

-

J'écris pour demander votre aide & propos de mon
incapacité profonde en math... J'ai &té trés contente

d'entendre parler de vous. Cet &té, je prépare

mes examens d'entrée a la faculté, qué je raterai.
Les maths vont sirement me faire &chouer. Pourriez-
vous m'indiquer quelques textes mathématiqués pour

du travail personnel ? Mon niveau actuel est trés
faible. Je sais additionner, soustraire, fairé
quelques multiplications et divisions faciles,

mais je ne comprends rien & des sujets tels qué
fractions, décimaux, pourcentages, longues divisions,
calculs de racines et de carrés, surfaces...
Pouvez-vous m'aider ? Je cherche un manuel qui m'aide
a surmonter ma "phobie". Ce n'est pas vraiment de
"1'angoisse" mais les nombres semblent perturber

ma tranquilité. Je veux apprendre. Toute information
que vous pourrez m'envoyer sera la bienvenue".

Voici une jeune personne trés verbale, qui décrit son probléme avec
précision, qui est certainement "anxieuse" et qui mérite notre aide.
Dés le début de notre intérét pour les maths, nous avons pris conscience
de 1a peur &prouvée par maintes personnes a 1'égard des nombres et de
tout ce qui les utilise ; et je suis slre que nous nous sommes tous demandés
pourquoi ? Qu'est ce qui n'allait pas pour eux et qui allait bien pour nous ?
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Trés tdt dans mon enseignement j'ai décidé que c'était une des deux
choses : cartes faussées dés 1'&cole primaire ou des méres incapables de
faire face aux nombres. Le résultat de notre année d'é&tude de ce probléme
d Wesleyan semble indiquer que je n'é@tais pas trés loin de la vérita. Quelque
chose apparait trés tot dans 1'expérience scolaire, quand la nécessité de
répondre et de répondre vite semble terroriser béaucoup d'énfants, Tes forcant
a établir ce que nous appelons une "stratégie de survie a 1'école” par
laquelle, trés jeune, il ou elle apprend que pour répondré -donc pour avoir
1'approbation du maitre- il est nécessaire de mémoriser, de ne pas poser
de question et par 13, de ne jamais comprendre. Cette facgon d'appréndre, une
fois établie, se perpétue & travers les années, souvent avec succés si on
se référe aux notes, jusqu'au jour ol il est impératif de compréndre...

Et alors, toute la facade s'écroule.

Cette stratégie de survie est ensuite renforcée pour les fi1]es
(& 1a fin de 1'école primaire) quand elles se tournent vers leur mére
pour se faire aider a la maison, alors que Tes garcgons se tournent vers
leur pére. Et ainsi se transmet 1'influence culturelle des générations
précédentes : les filles n'ont pas 1'esprit mathématique, les filles sont
des littéraires. Pour qu'une fille échappe a cette pauvré imagé mathématique
d'elle-méme, i1 faut qu'elle ait une relation trés étroite avec son pére,

n'‘ait pas de frére ou soit d'origine &trangére.

A Wesleyan le traitement de ces victimes d'une malchance mathématique
précoce était également double. Robert ROSENBAUM, revenant au départément
de math. aprés une année passée comme professeur visiteur & 1'Université du
Massachusetts & Amherst, fit un nouveau cours sur Te calcul infinitésimal
pour les étudiants non-matheux de derniére année. Il rémarqua que les étudiants
qui avaient besoin des maths pour leurs carriéres et qui avaient fait de
1'algébre et méme de la trigo. au lycée montraient &tonnamment peu d'habileté
d les utiliser et aucune capacité & les appliquer pour résoudre des problémes.
Sheila TOBIAS, doyenne associée et coordinatrice des &tudes des femmes
était affectée par la "pauvre" image mathématique d'elles-mémes et par la
facon d'éviter les maths des étudiantes et des femmes adultes, remarquant
qu'elles choisissaient les lettres et les autres cours et métiers non
scientifiques, non par inclination, encore quec'était vrai en partie, mais
parce qu'elles avaient peur des maths et de tout ce qui s'y rattachait. Ceci
a &té confirmé par une &tude de Lucy SELLS & Berkeley sur 1'absence des '
femmes en mathématiques parmi les étudiantes des facultés et des classes
préparatoires (1).Elle découvrit que 92 % des &tudiantes de prémiéré année
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n'avaient pas fait de maths pendant leurs 4 années de Lycée, ce qui les
rendait inaptesaux cours de calcul infinitésimal et de statistiques, et ainsi
les étudiantes avaient leur choix Timité a seulement 5 des 20 cours proposeés.
A Wesleyan, au printemps 75, nous &tions siirs de 1'existence d'un besoin.
Mais comment fimes - nous pour faire face a ce besoin ? D'abord nous 1'ép-
peldmes "anxiété par rapport aux maths" pour le nommer tel qu'il était

=~

et pour encourager les gens a sortir de leur enfermement donc & parler et
3 admettre ce besoin.Essayez d'en parler vous- méme dans un groupé
quelconque, vous serez étonné de la réaction. Les géns admettront 1'anxié&té
13 ol ils ne reconnaitront pas la peur, (la haine ou 1'incapacité},Par
exemple,quatorze des seize membres de ma ligue locale pour le vote des
femmes sautérent sur 1'idée. La seule,d part moi-méme,qui n'é&prouvait pas

d'anxiété par rapport aux maths était japonaise.

Ainsi, ayant identifié et nommé le probléme,nous avons obtenu des
crédits du Fond pour 1'Amélioration de 1'Education Post- Secondaire a
Washington. Avec cet argent nous avons créé une c11n1que mathemat1que en-
tiérement indépendante du departement mathématique. En plus de ROSENBAUM
et TOBIAS, i1 y avait 4 spécialistes : Bonnie DONADY, un conseiller
expérimenté dans le traitement des incapacités en 1ecture Stéve SHMURAK,
un psychologue médical et maitre en enseignement des mathemat1ques,

Sue AUSLANDER, une jeune étudiante en mathématiques douée et diplomée,
et moi-méme, un professeur avec une expérience considérable de travail avec
des personnes n'arrivant pas & faire des maths.

Nous avons essayé, et je crois avec succés, d'é&tablir un climat non
terrorisant dans lequel un diagnostic relativement approfondi du probléme
de chaque &tudiant pouvait &tre établi. Chaque pérsonné qui arrive a la
clinique est interrogée en profondeur par DONADY et en cas de besoin ou
de désir, testée par SHMURAK. Notre but n'est pas de gaver de connaissances
mathématiques supplémentaires ou manquantes, comme on aurait pu le craindre
si nous avions dépendu du département de maths, mais d augmenter 1'assurance
personnelle et de réduire 1 anxiété de facon que 1'enseignement puisse
ensuite se faire a 1'allure habituelle. Nous croyons que si cette
anxiété n'est pas d'abord traitée, aucune connaissance mathématique, méme bien
enseignée, ne peut &tre assimilée de facon satisfaisante.

Nos &tudiants sont tous de Wesleyan et ont satisfait aux conditions
d'admission : de "bons"é&tudiants suivant les normes habituelles mais qui
ressentent profondément des lacunes dans leur compréhension des maths.
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Nous aidons chacun(e) a identifier 1'origine de son anxiété en écoutant
ses premiéres expériences mathématiques. C'est de cette maniére que nous avons pris
conscience des stratégies de survie @ 1'école et de 1'aliénation rencontrée
en cours de math. Maintes et maintes fois nous avons entendu que 1'histoire
de 1'éléve tournait court quand un professeur occupé répondait & une honnéte
question par "nous n'avons pas le temps maintenant" ou pire encore : " c'est
une question stupide". Je comprends maintenant pourquoi tant de questions
que j'ai posées étaient précédées de : "je sais que c'est une question stupide,
mais..."

Nous pensons que c'est & cause de tant de questions sans réponses
qu'il y a des trous dans les bases mathématiques de nombreux gtudiants. Avez-
vous une idée du nombre de gens qui ne savent pas diviser ? la semaine passée,
j'ai remarqué 4 personnes qui essayaient de diviser d'une fagon puis d'une
autre et qui choisissaient finalement le résultat qui paraissait le plus
plausible. Et combien de personnes sont perplexes devant la régle de multi-
plication des fractions ? Un demi par un demi ca fait un quart 2 ¥Mais 1a
multiplication est sensée augmenter les quantités".

Dans un article sur la "mathophobie", Mitchell LAZARUS décrit ce qu'il
appelle le phénoméne de "mort subite" dans 1'apprentissage mathématique (2).
Un(e) étudiant(e) ne comprend pas tout & fait une question, continue malgré
tout, uniquement grice & sa mémoire et sa docilité (ce qui est facilité par
le fait que les questions d'examen se répétent), puis rencontre quelque nouvelle
question qui nécessite la compréhension de la premiére qu'il (elle) n'avait
jamais majtrisée et il (elle) est convaincu(e) : "jamais je n'y arriverai,
jnutile de continuer. C'est sans espoir". C'est presque comme s'il était
soulagé d'avoir &choué. I1 savait qu'il échouerait.

A Wesleyan et & Middel1town méme, la nouvelle se propagea : il y avait une
clinique, nous étions 13, nous écoutions. Les étudiants venaient et passaient un
test de niveau, qui partait des calculs de base et contenait les questions
fondamentales traitées dans le secondaire jusqu'a la trigo. L'é@tudiant était
alors placé dans une session ol il travaillait & son rythme et revoyait
les bases une & une avec un enseignant, soit seul soit en petit groupe. De plus,
de courts modules &taient organisés, lorsque 1'intérét s'en faisait sentir,
sur les logarithmes, les statistiques, 1a résolution de problémes ... etc.

Les clients de la clinique étaient des étudiants dip16més ou non, et
venaient de tous les coins de 1'Université. Par exemple, deux filles qui
venaient réguliérement &taient en derniére année, 1'une d'anglais, 1'autre
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de sociologie.Elles expliquaient qu'elles "ne voulaient pas sortir diplomées
de Wesleyan illétrées en mathématiques".

Quand, en décembre de la lére année, nous pr1mes consc1ence qu'une bonne
partie de ceux qui suivaient un cours d' analyse non r1goureux avait besoin de
travailler 1'algébre, nous avons décideé d° ense1gner un bon cours de révision
d'algébre, en insistant sur la résolution de problémes. Nous offrimes deux
sections : 1'une combinée avec la psycho]og1e de 1' apprent1ssage des maths,
1'autre plus traditionnelle mais non terrorisante et nécessitant une attention
individuelle. Nous pensions avoir 25 &tudiants en tout,étant donné qu'il n'avait
pas &té annoncé longtemps & 1'avance et qu'un tel cours n'avait jamais été
enseigné a Wesleyan. Le cours ferma & 60. Comme les deux énséignants trouvaient
que Te travail seul et & son rythme ne convenait pas a ceux qui sont anxieux
envers les maths, nous enseigndmes un "plan de Keller" modifié, avec des
tests pour passer & 1'étape suivante, mais collectif. Nous avons volontairement
choisi un texte demandant de 1'habileté, carc'était notre objéctif d'accroitre
le savoir-faire. Dans ma section, dans chaque série d' exemp]es, J aJouta1s
un probléme "réaliste" dans les premiéres sections, un prob]eme non a19ebr1que,
tel que "Tom, Dick et Harry achétent une pizza & 2,80 3 . Tom en mange un
tiers, Dick un tiers du reste et enfin Harry la moitié du reste. Le chien mange
le reste. Combien chacun doit payer ? Si le chien n'avait pas pr1s le reste,
comment 1'auriez-vous partagé de facon que chacun ait mange une méme part ?"
I1s travaillaient dur sur un tel probléme qu'ils pouva1ent visualiser 3 mais

i1s eurent du mal avec la part du chien.

Je les encourageais a travailler par groupes de 3 ou 4 et, si possible,
je mettais le faible et le fort ensemble. Je demande du travail a la maison
et des tests avec un horaire fixe et passe au moins la moitié du temps avec
le groupe des "vraiment anxieux" tandis que Suzan AUSLANDER qui m'assiste,
travaille avec le reste suivant les besoins.

SHMURAK, dans sa section, couvre le méme programme, mais s'occupe
aussi de 1'aspect psychologique de 1'apprentissage. I1 a fait écrire aux
étudiants leur "autobiographie mathématique", avec les déscriptions de bons
et mauvais profs de math, les attitudes de leurs parents envers les maths,'
comment leur propre attitude se forma, la description de leurs stratégies de
survie a 1'école, et enfin la spécification de deux "démons" mathématiques :
deux sujets qu'ils avaient trouvé particuliérement difficiles et pénibles.
A 1a fin du semestre, i1 compte passer un certain temps a exorciser Teurs

"démons".
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I1 y a 4 ans 1'Université de Harvard prit aussi conscience de
1'insuffisance en algébre et des besoins de beaucoup de ses &tudiants et
organisa un cours d'algébre pour y remédier. Deborah HUGHES-HALLETT, une jeune
étudiante diplémée en math.,coordonne les 21 groupes de Math A qui fonctionnent
simultanément. Les moniteurs sont des étudiants dip16més ou non, pas nécessaire-
ment matheux, mais choisis pour leur capacité a établir des relations avec les
8tudiants et d &tre sensibles & leurs prob]émés. Les &tudiants les plus faibles
forment des groupes de 6 d 8 et les plus forts des groupés entre 16 et 18.

Nous avons passé une journée a Harvard récemmént, visitant les classes et
prenant part & la discussion hebdomadaire des moniteurs. J'ai visité une section
de faibles, qui travaillaient sur Tes pentes de droites et quand une

gtudiante leva la main et dit "j'ai 1'impression d'avoir une 1acune conceptue]le
ma premiére réaction fut de mettre en contraste sa phrase avec ce que mes
étudiants disent : '*je n'y arrive pas !".Mais 1a aussi, i1 y avait la défense

de 1'anxieux mathématique :"je peux le faire, mais je ne comprénds pas pourquoi"
Une observation que chaque enseignant d'un cours de rattrapagé d'algébre de

la faculté a pu faire est que personne n'a jamais dit : "pourquoi faisons-nous
ceci ?". Ils savent qu'ils en ont besoin.

A la suite de la visite & Harvard, & Wesleyan, on divisa aussi en
sous-groupes suivant les niveaux d'habileté, utilisant davantage 1'aide des
étudiants dans les sections pour mieux apprehender les besoins et intéréts
personnels.

Nous sommes raisonnablement satisfaits d'avoir touché les &tudiants trés
motivés par leur carriére pour étudier les mathemat1ques ; mais nous n'avons
pas eu beaucoup de succés prés des plus anxieux en maths. Pour essayer de les
toucher, nous avons organisé une courte série de rencontres, +le soiy  pour
les femmes adultes, pensant que nous attirerions celles qui étaient sur le
point d'entrer ou de retourner sur le marché du travail. Au contraire, nous
avons eu des jeunes femmes trés capables, toutes munies d'un bon travail,
mais éprouvant malgré tout de 1'anxi&té par rapport aux maths. Avec ce groupe,
nous avons passé une soirée sur les nombres relatifs, une autre sur rapports
et proportions et une sur les courbes. Mais le gros succés,ce fut une soirée
passée sur la résolution de problémes sans utilisation d'x ni “de y, mais
juste de 1'intuition. Je ne sais pas ce qu'elles ont appris ; mais nous avons
appris beaucoup qui nous a aidé dans nos tentatives suivantes d'établir la
communication. Maintenant la plus forte étudiante de ce cours suit un cours
d'analyse alors que la plus faible réussit dans un cours de rattrapage a la
facul té.
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Comme la soirée de résolution de problémes fut un succés, j'ai essayé
cette approche dans mes propres classes, a la fois & la faculté ol j'enseigne
et au cours de Wesleyan. Ma seule exigence est que les étudiants 1isent deux
fois entiérement le probléme avant de commencer 3 le résoudre ; et s'il y a
une donnée inutile, je le signale. Evidemment ce n'est pas la solution & part
dans 1'enseignement de la résolution de problémes, parce qu'ils doivent encore
acquérir de 1'ordre dans leur méthode, mais maintenant ils aiment les séances et
en réclament davantage si bien que dans ce domaine au moins, leur anxiété
parait avoir été réduite. I1 y a un besoin réel de problémes concrets sur tous
les sujetsdu livre et non seulement dans un ou deux chapitres redoutab]és. Et
j'aimerais voir un tri parmi eux des vrais problémes qui ont un sens pour les

gtudiants.

Un autre changement dans mon enseignement & la faculté conséquénce du
probléme de Wesleyan, est d'inviter un psychologue & mes classes de rattrapage,
qui leur parle de 1'anxiété en mathématiques et de ses manifestations. La
premiére de ces séances a eu lieu tot dans le semestre, a 8h du matin. Nous
avons démarré de la fagon habituelle, parlant de ce qué nous ressentons lorsque
nous devons aller chez le dentiste, puis naturellement nous en sommes venus
a parler de nos sentiments lorsque nous devons entrer dans 1a classe de math.
Cela évolua en discussion sur leur facon de détester 1a rigidité des maths.,
le fait qu'il y avait une seule bonne réponse, et ensuité, et tout e monde
atait d'accord, sur le fait qu'ils n'aimaient pas les réponses au dos du Tivre
parce qu'ils n'aimaient pas découvrir qu'ils s'étaient trompés. De nouveau,
cette mauvaise image d'eux-mémes : i1s étaient tellement sirs d'&tre dans

1'erreur qu'ils ne voulaient pas le vérifier.

Quand nous avons été amenés a saisir les prob]émes dés anxieux en maths
3 la clinique et en cours, et commencé 3 ressentir leurs caractéristiques et
leurs besoins, nous avons tous lu largement les recherches des autres. Je vais
jci en décrire briévement trois : BRUSH 2. Wellesley, DELEEUW a* Stanford et
NATAPOFF au MIT.

Lorelei BRUSH, professeur assistante de psychologie & Wesleyan
et psychologue consultante pour un projet de maths paralléle au collége de
Wellesley, fait des recherches sur 7 hypothéses qui interviendraient dans
1'aversion pour les maths : (3)

1 - manque d'habileté mathématique ;

2 - style de pensée inadapté ;
3 - 1'idée que les maths sont inutiles ou sans signification pour la société ;
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une image de soi totalement différente du stéréotype du matheux ;
une grande anxiété dans les situations quantitativés :

le sentiment que parents et professeurs attendent péu de Teur
réussite en maths ; |

peu d'ambition professionnelle.

~
1

Elle espére qu'une fois qu'on aura compris les sept paramétrés on pourra
faire des recommandations particuliéres sur la fagon d'enrayér Ta défection
féminine fréquente et précoce en sciences. Elle introduit dans cette recherche
1'usage de 3 échelles d'anxiété : 1'anxiété générale, 1'anxiété mathématique
et 1'anxiété littéraire, afin de séparer 1'anxieux en mathématiques de 1'étudiant
généralement anxieux. Elle étudie aussi la facon d'apprendre : le pénseur
convergent, le penseur divergent. Comme on peut s'y attendre Te penseur convergent
est un penseur linéaire, qui réussit bien en sciences et technologie alors
que le penseur divergent, pour citer BRUSH, "se vautre dans le monde des
jdées, aime 1'ambiguité", et incidemment, semble rejeter toute math au lycée
sauf parfois la géométrie. Les penseurs divergents se révélent dans les cours
supérieurs : une expérience faite en Angleterre montre qu'alors qu'il
n'y en a qu'une minorité qui entre & Oxford, ils sortent parmi les premiers.

Un autre sujet pertinent considéré par BRUSH est 1'attente et 1'explication du
succés. Les recherches précédentes ont montré des différences suivant les sexes
dans 1'attente de la réussite avec surestimation chez les hommes et sous
estimation chez les femmes. Plus tard, 1'homme attribue son succés & la capacité
et son échec & 1a malchance ; la femme fait le contraire : le succés est un

coup de chance et 1'échec un manque de capacité (4).

A Stanford, Karel DELEEUW compte innover un cours dirigé précisément
vers les &tudiants anxieux et les étudiants déficients en maths. Parce que
ces étudiants, comme les ndtres, sont verbalement brillants mais en retard
en maths, le cours insiste sur la visualisation et la conceptualisation,
tenant beaucoup compte des individua .1ités en utilisant des étudiants plus
avancés comme tuteurs et en revoyant la question, si 1'é@tudiant le demande.
Cela ressemble beaucoup 3 notre projet. Mais DELEEUW pense qué la réussite
ou non-réussite en math.est reliée a la division du cerveali, recherche
conduite par SPERRY et d'autres & 1'Institut de Technologie de Californie.

"Briévement résumée, cette recherche (cé]]é de SPERRY) suggére que les
deux hémisphéres du cerveau, bien que symétriques pour les facultés mentales
inférieures : mouvements involontaires, réflexes... sont radicalement

asymétriques pour les hautes facultés. On sait depuis une centaine d'années
que 1'hémisphére gauche contient les premiers contrdles pour la parole.
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Ce qu'on vient de connaitre seulement récemment, c'est que 1'hémisphére droit
contrdle la géométrie et la vision spatiale, la reproduction des modéles,

1'esprit de synthése et le développement muscical. L' hem1sphere gauche, fonctionne
de facgon ana]yt1que, ‘pas-&-pas; alors que le droit fonctionne synthet1quement
d'un seul coup, (5)

-

DELEEUW croit que pour réussir en maths & n'importe qué1 niveau, 1'@tudiant
doit pouvoir amener la question & 1'hémisphére gauche et la transformer en
matériel utilisable pour les manipulations de 1! hem1sphere droit. Les &tudiants
qui réussissent mal en maths, donc, n ‘utilisent pas leurs deux hem1spheres avec
leurs fonctions appropriées mais tentent, par exemple, de compenser une pauyre
visualisation par la mémorisation plutdt que par la comprehen51on Suivant
cette théorie générale, il semblerait que pour les anxieux en maths1'apport
est verbal et donc entre dans le cdté gauche mais ne va pas plus Toin. IT est
simplement mémorisé et remis en jeu, alors que pour 1'étudiant capab1e en maths,
cet apport passe de 1'hémisphére gauche au droit, od il est synthétisé de
facon a étre compris et retourne ensuite a 1' hem1sphere gauche ot il est

verbalisé. Si les hypothéses de DELEEUW se révélent soutenab]es, les ense1gnants
devront alors trouver les moyens de développer 1a communication dans le
cerveau, nécessaire a 1'étude des maths.

La 3&me personne dont “nous-avons étudié les recherches est Alan NATAPOFF
au MIT, qui enseigne & Harvard - MIT dans le cadre du programme des services
et-de.la technolog1e de la santé et qui a aussi une théorie sur le réle du
cerveau dans 1'étude des -maths. IT.a développé une fagon trés efficace

Cod! ense1gnement des maths aux anxieux/maths, il en a fait une démonstration

i Wesleyan pendant un atelier de 3 jours-en février 1976, lorsqu'il travailla
avec les anxieux en maths dans 3 domaines : fractions, résolution de
problémes et analyse. Son approche est: Skinnerienne, stimulus-réponse-récompense,
et apparait effrayante au ler abord. Mais lorsque je vis mon etud1ante
1a plus anxieuse, une femme de 45 ans répondre d'une fagon que Je n'aurais
pas cru possible, je compris que cette approche n'était pas effrayante IT ne
quitte jamais un étudiant, avant qu i1 n'ait fait 1'expérience d'une réussite
(donné une réponse correcte) et la récompense est le sentiment de succés et
ses compliments. Trop souvent nous avons tendance a éviter d'interroger
1! etud1ant(e) faible afin de ne pas 1'embarrasser et ainsi nous ne lui donnons
‘jamais 1'accasion de faire 1' expérience d 'une réussite.

”Atte ‘année est presque terminée, ou en sommes nous ? La clinique

est un etab11ssement reconnu vers lequel les étudiants de Wesleyan peuvent
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se tourner. Comme nous 1'espérions, les anxieux en maths qui s'en sont sortis

se sont fait connaitre et maintenant ceux de la faculté viennent chercher
diagnostic et aide. Nous n'avons pas atteint celui qui a horreur des maths, le
penseur divergent qui pense que toute math est convergente ni 1'anxieux
mathématique de la société. Nous n'avons pas non plus décidé quelle sorte de
maths pouvait 1'attirer. Pour conclure, nous en savons un peu plus sur la

facon dont 1'anxiété en maths est bien réelle, bien puissante, bien débilitante,
mais nous connaissons aussi la réelle satisfaction de voir qu'un étudiant a
fait face & cette anxiété, 1'a surmontée et a trouvé largement ouvert le monde
auparavant interdit des mathématiques.



(1)
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UNE APPROCHE DE L'ANALPHABETISME MATHEMATIQUE
DANS NOTRE SOCIETE ET LES RAPPORTS DES FEMMES / MATHS

Nancy SHELLEY.
Traduction : IREM d'ORLEANS.

Il n'y a pas en anglais de mot exprimant pour les
mathématiques ce qu'%na]phabéte“ signifie pour 1'écriture et la lecture.
"Incalculie" suffira si nous ne le réduisons pas au calcul mais y
incluons d'autres parties des maths sinon il voudrait mieux parler
d'analphabétisme en maths comme on parle d'analphabétisme en politique
ou en économie.

Il y a d'autres avantages d gagner avec cette plus longue
formulation, car avec la prise de conscience croissante de 1'oppression
culturelle associée - si elle n'en est pas la cause - & 1'analphabétisme,
depuis 1'oeuvre de PAULO FREIRE, on peut espérer une meilleure
compréhension de nombre des facteurs qui jouent contre le savoir en math.

Dans cet article, j'étudierai les attitudes sociales
australiennes et surtout celles des femmes australiennes et ce qu'elles
attendent de leurs relations aux mathématiques. '

Nous connaissons bien la réaction quasi automatique
des gens envers quelqu'un ne sachant ni lire ni écrire. On pense que
cette personne est déficiente, mentalement inférieure ou attardée, est
en tout cas un peu stupide. De son c6té, 1'analphabéte, conscient de cette
réaction, aura recours & des subterfuges pour masquer son ignorance.
En math, Ta réaction, différente, se partage en gros suivant le sexe.
Un homme réagira de la méme facon pour masquer son ignorance lorsqu'il
percevra une dénigration possible. Pourtant, s'il réussit dans une
profession ne nécessitant pas 1'emploi des maths, i1 peut avouer ne pas
maftriser le sujet. D'autres hommes sont trés conscients que tout
espoir d'avancement est bloqué par leur déficience en cette matiére.
Pour les femmes c'est trés différent. On n'attend pas des femmes qu'elles
réussissent en maths aussi peuvent-elles affirmer ouvertement et
clairement qu'elles ne sont pas fortes en maths tandis que celles qui
le sont, sont percues comme masculinesou en quelque sorte "spéciales”.

Maintenant, on reconnait généralement que les maths
imprégnent la pensée occidentale et affectent ses données culturelles
et sociales. On congoit que la partie technologique de notre vie
dépend des maths, qu'elles sont nécessaires aux travaux scientifiques,

que nous calculons, quantifions, prévoyons avec des formules mathé, tout
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cela vu avec un mélange de réspect, d'incompréhension et d'angoisse par
le non initié. Cependant, les maths imprégnent d'autres domaines trés
importants et on ne commence seulement & le percevoir que si 1'on est
exposé, et sensibilisé & la facon de penser d'autres cultures.

Pour ne citer qu'un exemple, essayez de noter tous les
domaines de notre vie qui dépendent des notions de cause et d'effet et
si vous réfléchissez a ce par quoi vous pourriez les remplacer, souvenez-
vous que leur présence dans la pensée occidentale dépend du modéle
mathématique de 1'univers issu des idées de Galilée et de Newton sur

1'espace et le temps.

Depuis le 178 siécle et 1'acceptation presque compléte
de ce modéle espace-temps par 1'occident,A1é modéle mécaniste de
1T'univers s'est développé en Tiaison avec 1'analyse et {1 ¥y a eu une
dépendance croissante a la pénsée logique et au raisonnement
scientifique. Les autres méthodes de connaissance ont &té ignorées ou
rejetées et de cause a effet, la justification logique est devenue la
seule (et bien-sir la meilleure) fagon d'établir la véritée. Il n'y a
alors qu'un petit pas & franchir pour assurer que vous &tes intelligent
et capable si vous comprenez les maths, b&te et incapable si vous ne Te .
pouvez pas. L'argument est, bién-—surl circulaire.

Les femmes ont acquis d'autres méthodes de connaissance
par la nature méme des domaines qu'on leur laissait et les femmes sont
effectivement exclues des secteurs od les hommes veulent dominer -
affaires, industrie, science, technologie - parce qu'on leur a refusé
1'accés aux maths. Cette exclusion est faite de fagon subtile : on dévalue
Teur mode de pensée , on n'attend pas d'elles qu'elles réussissent
en maths, on conteste leur féminité si ellesmontrent intérét et capaciteé.

Les hommes, dans notre société, ont donc admis comme
seule valide 1a pensée logique. Beaucoup de femmes savent que nombre de
questions de Ta vie humaine ne sont pas touchées par la pensée logique
et que souvent une acceptation aveugle de "ce qui est logique" est
désastreuse. Elles insistent moins sur la rigueur de 1a pensée mathé-
matiques et sont déconsidérées par 1a de deux fagons : ou les hommes
craignent cette connaissance qui ne peut étre &tablie scientifiquement
car ils ne peuvént la justifier devant leurs amis méles et donc la rejettent
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comme non-satisfaisante, ou ils &prouvent un sentiment de supériorité
envers une femme qui ne peut -ne veut- fournir sa propre justification
Togique.

Lorsqu'on examine la facon dont les maths sont enseignées
dans nos écoles, on s apergo1t que les méthodes les plus fréquentes sont
mécanistes car les maths inclinent particuliérement & cette approche :
elles peuvent étre “arrangees“ en suites 1og1ques et donc "1oglquement“
on ne vous demande que de les app11quer de facon mécanique. Les étudiants
sont percus comme des objets a traiter de telle fagon qu'ils absorbent
-mémorisent- la connaissance mathématique (sic). Ceci "réduit la pratique

~de la connaissance a un ensemble de techniques, naTvement considérées
comme neutres, par lesquelles le processus &ducatif est standardisé en

une opération stérile et bureaucratique".

Appliquer le mécanisme a 1'apprentissage de 1a connaissance
c'est réduire 1'étude & une méthode stimu]f-réponse, la connaissance a une
ménipu]ation de symboles, les maths & une structure sans fondement aucun
dans 1'expérience humaine, et les hommes & des machines. Les femmes, moins
disposées a ce type de manipulation, &chouent plus souvent et sont
analphabétes en mathématiques.

I1 est ironique de constater que 1'approche mécaniste du
monde, que je crois directemént inspirée du concept espace-temps, qui est
1a base de la science moderne et de 1a technologie et qui en retour dépend
beaucoup des maths est beaucoup moins efficace en ce qui concerne 1'ensei-
gnement des maths elles-mémes. Observez le nombre d'enfants .incapables de
réussir en maths dans le systéme actuel et le nombre de femmes qui hésitent
dés la lére &tape ! Les méthodes dominantes d'enseignement des maths
dépendent lourdement de manipulations de symboles, d'une approche logique
ou d'une préténdue nature séquentielle des maths elles-mémes, tandis
qu'on pense impossible d'éviter la montée pas & pas le long de la corde
raide logique inhérente au sujet méme.

Soutenir cette vision, & la fois des maths elles-mémes
et de la facon de les enseigner n'est rien d'autre'que nier 1'histoire
de leur développement et ignorer le rdle de 1'inspiration, le tdtonnement
et le saut créatif auxquels on doit tant de découyertes mathématiques.
Le processus d'apprentissage remplace et certainement exclut "1'effort
créatif des &tudiants”.
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Comme ce modéle espace-temps est pour moi & la base de
la pensée occidentale de ce siécle, je crois qu'il est impossible de gran-
dir dans cette société sans étre imprégné des structures logico-mathématiques
qui 1'accompagnent nécessairement. Donc, quoiqu'inconsciemment, 1'adulte
occidental utilise dans son existence quotidienhe une bonne part de cette
logique (surtout & son insu) et donc les enfants qui grandissent dans
cette société s'adaptent & ces structures.

Cette vision des maths s'oppose & ce que les maths soient
enseignées comme si elles étaient étrangéres au développement naturel de
1'expérience. Elle va aussi & 1'encontre de la croyance que le fait d'avoir
raté les maths 3 1'8cole limite a jamais ses domaines d'intervention dans
la société et prouve 1'absence de ce pouvoir intellectuel qui domine Tes
autres, 1'aptitude en mathématiques. Pour &tre efficace, cette vision doit
éga]ement‘nier que les maths sont nécessairement 1inéaires pour combattre
ce décourageant dicton qui affirme que si on a raté les premiers

chainons, tout est fini.

L'appréntissagé des maths et la connaissance de ses
structures dont on a tant besoin doit naftre des efforts créatifs
des étudiants. Ceux-ci doivent dés le début assumer le rble de sujété
créateurs et 1'éducateur doit expérimentér "l'acte de connaitre avec ses
étudiants de fagon que le dialogue soit le sceau de 1'acte de connaitre".

J'ai pu illustrer ceci avec un groupe de femmes qui
répondaient a une invitation pour "des maths pour ceux qui s'en croient
incapables" & 1a DIAMOND VALLEY LEARNING CENTRE" et qui ont suivi les
cours une fois par semaine sauf péndant les vacances scolaires, péndant
18 mois.

Je les engageai activement en leur faisant manipuler
du matériel mathématiquement structuré. Lors de notre lére rencontre,
nous partagedmes un sentiment de sottise en manipulant des jouets et nous
nous rejoignimes dans un jeu qui sous-entendait une réflexion mathémati-
que ; nous nous trouvdmes au méme niveau devant une situation non
angoissante, qui ne nous faisait pas nous confronter, ou la solution
n'était pas unique et lorsque notre voisine nous proposait une piéce
de celle que nous avions trouvée, nous contrdlions mentalement qu'elle
&tait également bonne. A la fin de la lére session, une femme qui"s'était
décrite elle-méme comme "sans téte" nous offrit, sans qu'on le lui demande
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le plus pur morceau de logique, clairement exposé, que j'avais entendu
depuis des années. Cette femme avait quitté 1'école depuis plus de
30 ans, au niveau 4éme.

S1, comme je le suggére, les gens de notre société occidentale
sont soumis aux structures mathématiques, et si nous observons la facon non
logique et non 1inéaire dont nous apprenons chaque jour -enfant ou adulte-
dans notre vie quotidienne, si nous ajoutons i cela 1'impossibilité de pres-
crire 1'ordre dans lequel une personne apprendra une foule de choses
-méme si 1'ultime est atteint, on ne peut décider que cela arrivera-

il devient clair qu'on peut démarrer avec n'importe quel "nouveau concept"
pouvu que les idées applicables & ce concept soient accessibles aux &tudiants
et qu'on n'a pas besoin des connaissances mathématiques spécifiques & la mani-
pulation qui peut survenir lorsque le concept a été saisi. La prétendue

nature linéaire des maths devient alors hors de propos et embarassante.

IT y a similitude ici avec 1'enseignemént de la poésie.
Lorsqu'on sélectionne les poémes pour enfant, le langage utilisé ne
peut étre le seul critére d'acceptation. En fait, les mots sont accessibles
aux enfants si les idées derriére ces mots leur sont accessibles. Il est
essentiel que les concepts, émotions, images soient accessibles & 1'enfant
mais non qu'il les ait déja ressentis et soit familier du langage dans
lequel ces idées sont exprimées. La poésie évoque des idées et produit
une réaction en chatne si elle se relie & quelque chose dans 1a perception
du lecteur.

C'est ce genre de rapport dont on a besoin pour développer
les concepts mathématiques et non pas "1'habilets" mathématique immédiate
et non plus ce rapport particulier a notre vie quotidienne comme mesurer ou
faire des rideaux pour une fenétre.

En ce siécle, Tes maths sont analysées en termes logiques
et, comme 1a logique est vue comme partie intégrante des maths, il est
intéressant d'observer certaines des propriétés de la logique elle-méme.

D'abord, nous réaliserions que nous (en tant qu'humains)
1'employons aprés 1'événement. Ayant eu 1'idée, 1'intention, le désir
d'aller dans une certaine direction, nous testons cette direction pour sa
consistance interne et méme si cela échoue d'abord, un 1éger amendement
peut suffir. Donc nous nous cramponnons & la valeur de cette idée particuliére
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méme si le ler &chec prouve qu'elle manque de logique, assez pour
1'adapter et 1'essayer & nouveau au lieu de 1'écarter quand le ler essai
est manqué. Si nous transposons cela dans un autre contexte, pourquoi
considérons nous comme inhumaine une personne qui ne parait agir qu'en

suivant les lois de 1a logique ?

Une 28me qualité de 1a logique est qu'elle fournit un
raccourci utile & nos mémoires. Si nous pouvons réduire une série
d'événements & une suite logique, 1'esprit, aprés avoir assimilé la trame
logique, emmagasine la série sous forme réduite et peut la restituer
d volonté ; ainsi la logique aide 1a mémoire.

Troisiémement, aprés le souvenir, 1'esprit peut
retrouver la réponse 3 une question posée sans reparcourir toutes les
étapes qui amenérent au stockage final de cette séquencé logique et
ce souvenir devient générateur, entrainant & des vues plus lointaines
et plus profondes mentalement.

Sans entrer dans la discussion de savoir s'ily a des
formes de pensée différentes suivant que 1'on est un homme ou une femme,
mais acceptant 1'usage commun de ces termes avec les adjectifs appropriés
aux sexe, je voudrais faire remarquer que les maths se sont développées
grdce aux formes de pensée féminines dont 1'intuition source de nombreux
résultats et non grice au raisonnement Togique, détaché, analytique.

De plus, je fais remarquer qué cela nous montre les méthodes qui doivent
étre utilisées pour développer la compréhension des enfants en maths

et qui sont celles que j'ai utilisées avec des femmes qui avaient dans le
passé &choué en Ta matiére.

Un autre effet de 1a "logique" des maths est qu'en
mettant sous forme logique un morceau de maths, on 1'aéro-dynamise
et on écarte tout le matériel &tranger. Dans une démonstration, on
ne garde qué 1'essentiel, les détails qui suppriment 1'ambiguité et
tout surplus disparait du produit final. Ce processus de par nature
supprime tous les a-cO6tés qui aident 3 la compréhension, les incidents
résultant d'éclairs, tous Tles jalons de notre compréhention. Ils sont
bien sir inutiles & Ta démonstration achevée qui se suffit a elle-méme
pour les autres et vous-mémes. Cependant, ce sont ces petits rien,
ces a-cotés, qui en forment 1'étoffe et la c1é, notre démarche vers la
compréhension et qui sont ainsi indispensables. I1s varient d'une personne
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d 1'autre et n'ont rien d'obligatoire.

Une autre conséquence de la réduction d'une suite d'idées &
une séquence logique est d'é&laguer cette suite de fagoh que le produit
final devient non seulement la conclusion des idées qui 1'ont engendré mais
aussi un point de départ pour des développements ultérieurs. Ainsi les
définitions et formulations de régles et de lois sont des propriétés secondaires
qui donnent cependant 1a possibilité de nouvelles explorations.

On voit bien pourquoi les maths peuvent &tre"arrangées"
facilement qu'elles donnent une idée mécanique de 1'@ducation et pourquoi
elles apparaissent linéaires. Aucune de ses caractéristiques n'est utile a leur
enseignement et méme les utiliser est réduire au mieux 1'&tudiant a un récipient
passif.

Un autre facteur qui inhibe 1'apprentissage des maths
~est Te fait qu'elles apparaissent comme un bloc de connaissance neutre,
incontestable, qu'on ne peut renverser et qu'il n'y a d'autre moyen de les
approcher que celui de s'en imprégner par petites doses concentrées.
Alors qu'elles peuvent &tre expérimentées et crées par chacun, alors
qu'elles peuvent provenir de notre expérience et connaissance de 1'espace,
alors qu'elles peuvent étre vues comme 1‘'explicitation symbolique des ‘
connaissances acquises en vivant, alors qu'elles déyeloppent notre capacité
d saisir ces pensées qui nous traversent & des vitesses infinies et a les
systématiser quand nous voulons les observer, les utiliser ou méme nous en
souvenir ; elles deviennent telles "un cuivre retentissant ou des
cymbales sonnantes”. |

Je vais illustrer ceci de deux exemples simples. Nous parlons
de soustraire 3 de 7, cependant lorsque nous le transcrivons sous forme
symbolique, nous devons "faire un saut" et écrire 7-3. Pour cela, on
doit penser "soustraire 3 de 7" dans sa téte, le transformer et le mettre
en symboles 7-3 ; C'est trés simple pour nous, mais délicat pour ceux qui n'ont
aucune assurance en maths.

Le second exemple est plus sophistiqué. Si je pose la question :
je pense @ un nombre, le double et ajoute 3 et j'obtiens 15. Quel est ce
nombre ? La réponse jaillit immédiatement : 6 ; Cette "évidence" doit &tre
saisie, tenue dans les avis, transformée en symboles comme 2x+ 3 = 15 et
le débrouillage du mystére tracé en de lentes &tapes 2 x. = 12 etx= 6, doit
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utiliser 1a logique des opérations d'une fagon qui n'est pas seulement
immédiatement applicable aux autres problémes de méme genre, mais qui
s'étend & d'autres plus difficiles.

La salle dans laquelle se tient mon cours de femmes est
trés grande et le plus souvent il y a & 1'autre bout un autre cours ;
parfois de 1'anglais, parfois de la po]itique; parfois de 1'histoire
ancienne. La lére fois que nous employames 1'algébre, les cris de joie qui
accompagnaient chaque nouveau probléme et la découverte de sa solution,
devaient &tre réprimés pour ne pas géner 1‘'autre cours. Je me demande souvent
qu'elle aurait été Ta réaction de cette classe a 1'annonce que c'était
1'algébre qui inspirait cette joie.

Récemment, d un congrés pour 1'éducation des adultes & ALBURY
on me demanda de diriger un stage de numération pour des formateurs d'adultes,
dont Ta plupart étaient spécifiquement analphabétes en maths. J'utilisai Tes
blocs multibase Diénés, base 5, pour enseigner le concept de la valeur de
position et nous travaillames par groupes de 7 ou 8.Quelques semaines plus
tard, pour préparer cet article, j'ai demandé & 1'une des participantes
comment elle avait vécu ce stage. Elle s'était elle-méme proclamée nulle
en maths et était un professeur trés sensible dans un programme d'alphabétisation.
Je notai ce qu'elle dit autant que je pus, tandis qu'él]e Te revivait ;
de ces notes, j'ai construit Ta description suivante :

"D'abord j'ai eu peur : je ne peux faire cela. J'étais
terrorisée au début. Cépendant 1'atmosphére vous soutenait, et je réalisai
que je n'avais rien & perdre si j'échouais ; je commencai & examiner les
blocs. Les nombres commencérent & prendre forme. Je développai une idée
spatiale du nombre. Etais-je en train de calculer avec des espaces, des
blocs ou avec de vrais nombres ? Maintenant je faisais les deux. L'aspect
physique du nombre devenait évident, ce n'était plus une abstraction. Alors
yint un reldchement ému. Jusqu'alors je n'avais pas prété attention au groupe tant
j'étais préoccupée par les blocs. Maintenant i1 se dégageait comme un
sentiment d'approbation du groupé, ou mieux, il y avait de la joie partagée et
Jje pris conscience du méme sentiment dans les autres groupe. Je pensai :
comme les maths restent un mystére pour tant de gens !"
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Au "Diamond Valley Learning Centre", aprés un an de
travail, je demandai aux femmes ce qu'elles pensaient de ce qu'elles
avaient appris car i1 me semblait que leurs opinions auraient plus de
valeur que la mienne sur ce qu'elles avaient appris. Elle s'exprimérent
volontiers et je leur demandai de 1'écrire pour 1a semaine suivante.
Voila ce que cela donna :

- Je crois que je suis plus patiente quand j'aide mes
enfants dans leur travail scolaire.

- Je crois que j'ai plus d'assurance parce que j'ai &té
encouragée a recommencer a penser.

- Le plaisir de comprendre si simplement diverses parties
des maths.

- J'aime Ta fagon dont Nancy nous fait penser les choses

par nous-méme au lieu de nous les dire.

- J'ai horreur de manquer ce cours tant je J'aime.

- J'avais toujours pensé que j'étais incapable de faire des
maths,mais depuis que j'ai fait quelques progrés, ma confiance en moi-méme
en d'autres domaines a augmenté.

- Je n'ai réalisé que cette semaine que je pouvais discuter
avec ma fille de carrés, cubes et nombres premiers et connattre ce dont elle
parle.

- Il n'est pas toujours évident de savoir qui méne le groupe.

- Je suis non seulement capable de donner des explications et
d'aider mes enfants en maths mais je me confronte aussi volontiers avec eux
dans d'autres domaines. J'ai plus de patience, non seulement pour Tes
explications ponctuelles, mais aussi pour persévérer logiquement jusqu'a la fin
du travail.

- Ce cours m'a débarrassée de la crainte et de 1'énervement
avec lesquels je voyais les maths et tout ce qui les concernait. Il m'a
aidéed voir calmement, ou plus calmement, et logiquement les problémes et
i me demander ce que j'ai obtenu et ce que je cherche et comment démarrer
au mieux. I1 m'a aidée & aller calmement, pas & pas, méme & partir et & repartir ;
d ne pas avoir peur des mots, symboles et signes. ITs ne sont qu'un fil vers la
solution et nous aident & la trouver.

- Le sujet a soulevé une grande discussion entre mére, fils et
filles sur les méthodes, le pourquoi, le comment ; Jje tatonne beaucoup
mais je n'hésite pas & demander et i redemander. Ce qui montre que j'ai

-~

commencé & penser, lentement peut-&tre, mais j'ai commencé. J'aime cela,
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trouver et prouver des choses, la fagon dont on va plus loin et encore plus
loin. Avant cela suffisait qu'on vous dise quelque chose, maintenant, vous
voulez savoir d'oll ¢a vient.

Je pensais que notre progression était trop lente mais je
ne crois pas que j'aurais pu 1'assimiler plus vite ; votre enthousiasme
ne vous laisse pas arréter et retenir ce que vous apprenez et ici, il y a
‘toujours autre chose, vus devez apprendre i vous disciplinér et essayér de
réviser et de terminer ce travail et seulement ensuite continuer et voir plus
loin.

Et, fait important, cela peut et doit servir dans vos choix
quotidiens, arréter et voir ce qu'il faut d'abord faire et ensuite
entreprendre calmement.
J'ai essayé de strycturer cet article de fagon & voir & la
fois 1'enseignement des maths et la place des femmes dans 1'étude des maths,
étude dans laquelle elles ont souvent des difficultés. I1 met en &vidence que
les femmes ont également des capacités en cette matiére et que les facteurs
'qui militent contre 1'étude des maths par Tes filles sont Tes mémes qui
empéchentﬂdeAtrés nombreux enfants de trouver Joie et enthousiasme dans les maths.

publié "in Literacy Discussion"
Automne, 1976.

€dité par "The international Institute for
Adult Literacy Methods", ’

Established by UNESCO and the Government of IRAN.
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PROBLEMES DE MEGOTS OU DE PATE A TARTE ?....

Cette partie comprend deux traductions de tektes,l'un américain, l'autre ==n-_ -7

anglais,qui &tudient le comportement de filles et gargons devant les
problémes de mathématiqugs:
-Le premier ,de G.A. Milton ,pages IV-1 & 1IV-4 s'intéresse i la rédaction
des problémes et 3 1'influence éventuelle des activités des personnages qui
y sont mis en jeu(activités masculines ou féminines)
-Le deuxiéme de Robert Wood, pages V-5 & V-16,analyse lui 1l'influence
des activités mathématiques nécessaires 4 la résolution des problémes,

sur la réussite de ces problémes.
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I.LES DIFFERENCES SUIVANT LES SEXES DANS LA RESOLUTION
DE PROBLEMES COMME UNE FONCTION DU ROLE DE
L'APPROPRIATION DU CONTENU DU PROBLEME,

G.A _MILTON
Université du Colonrado.

T raduction du groupe "sexe et mathématiques" de 1'IREM d'Orléans.

Des études précédentes ont montré qu'il y a une différence notable
suivant les sexes dans la résolution de problémes et que.cela peut étre mis
partiellement sur le compte de 1'identification @ des rdles sexuels des étudiants
résolvant les prob]émes. L'enquéte présente est centrée sur le rdle de 1'appropria-
tion des problémes qu'on leur demande de résoudre. Sa principale hypothése peut étre
formulée ainsi : Quand on changé les caractéristiques d'un probléme de facon

d les rendre moins proche d'un modéle masculin, les différences dues au sexe dans les

capacités de résolution sont réduites.

- Une étude préliminaire montrait que le contenu des problémes que les
étudiants et étudiantes résolvent dans leur vie quotidienne est différent et qué
les problémes habituels des recherches psychologiques sont le plus souvent typi-
quement masculins. Deux études différentes qui devaient tester cette hypothése
donnérent des résultats contradictroires et 1'expérience présente est une tentative
de résolution du désaccord.

METHODE

CONSTRUCTION DESIPROBLEMES _
On utilise deux séries paralléles de probliémes.

Une série rédigée dans la forme habituelle des énoncés de problémes,
1'autre dans une forme plus adaptée au modéle féminin ou moins adaptée au modéle

masculin,

Les séries ont été construites en choisissant 20 problémes
traditionnels puis en fabriquant une série paralléle ol les tdches restaient les mémes
mais les contenus étaient transformés pour &tre plus adaptés au modéle

féminin.

Les critéres d'adaptation étaient basés sur 1'étude précédente a

laquelle il a déja été fait référence.
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Voici un exemple pour illustrer la méthode d'adaptation. Le probléme
conventionnel utilisé pour des expériences précédentes était rédigé ainsi :

SNUFFY Te clochard, roule ses-cigarettes a partir des mégots
qu'il ramasse au cours de ses promenades. Le tabac de 6 mégots donne une nouvelle
cigarette. Un jour i1 ramassa 72mégots. I1 fuma une cigarette chaque demi-heure et
cependant il en eu assez pour 7 heures. Comment fit-i1 ?

Le probléme para]]éTe adapté au modéle féminin est le suivant.

SALLY, Ta cuisiniére découpe des giteaux d'une pate qu'elle fait
tous Tes matins. Elle passe au rouleaux 6 bols de pate pour couper une douzaine de
gateaux ronds. Un jour elle fit 72 bols de pate. Elle vendit une douzaine de gateaux

chaque demi-heure et pourtant elle en eu assez pour 7 heures. Comment fit-elle ?

La série compléte des probl&mes paralléles est dans le livre de
MILTON (58).

DISTRIBUTION DES PROBLEMES.

Bien que la tache de chacun des problémes d'une paire était considérée
comme équivalente a celle de 1'autre probléme, un &quilibre des contenus fut choisi
pour éliminer les effets possibles des différences systématiques autres que celles
dues & 1'appropriation du contenu. Tous les problémes d'un étudiant étaient réunis

~dans un livret et i1 avait 80 minutes pour la série entidre. Chaque étudiant recevait
10 problémes traditionnels et 10 problémes remaniés, le choix &tant fait de facon
qu'un nombre égal d'hommes et de femmes regoivent chaque probl&me avec un contenu

masculin et un contenu féminin.

SUJETS

24 étudiants et 24 étudiantes de 1'Université du Colorado furent
payés pour passer ces tests. I1s représentaient les 4 niveaux du "Collége des Arts
et des Sciences". Les hommes avaient un &ge moyen de 27 ans et les femmes de 24 ans.
On n'a pas fait passer de test d'intelligence aux étudiants.
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RESULTATS ET DISCUSSIONS.

s

Les résultats furent étudiés avec une technique d'analyse de la
variance (Mc Nemar 1955 - page 332).

Deux tests sont importants :
- d'abord pour un méme sexe, le test des différences suivant les types de
problémes résolus.
- ensuite la comparaison des résultats par sexe montrera s'il y a ou non
appropriation du contenu suivant le sexe.

Le second tost est crucial pour 1'hypothése principale sur la base
de laquelle nous pensons yue les différences de résultats entre hommes et femmes
seront moindres dans les conditions d'appropriation du modéle féminin.

Voici te {:bicau des résultats movens

Nombre moyen de problémes résolus.

Contenu homwﬁwu‘ femmes différence
masculin 5,71 3,29 2,42
féminin 4,99 3,83 1,16

IT est clair que les résuitats confirment 1'hypothése. Comme dans
les expériences précédentes, les hommes ont résolu, en moyenne, plus de problémes
que les femmes quelle que soit la forme du contenu. Cenendant la différence est
moindre lorsque les probléies sont posés avec un contenu adapté au modéle féminin.

L'effet n'ast valable que pour la comparaison entre sexes; les
différences pour un méme sexe suivant les contenus ne sont pas significatives.

Ces risultols suggérent que Tes différences dies au sexe dans la
résolution des problémes diminuent lorsque le contenu est plus adapté au modéle
féminin ou moins au modéle masculin, Cela semble indiquer que la motivation de
d la situation dans le probicme a une plus grande importance que ne 1'avaient suggéré
les explications précédentes des différences dies au sexe (MILTON 1957).

Ce n'est pas que les hommes aient une capacité de raisonnement plus
développée ou qu'ils aient scquis plus de savoir-faire mais ils répondent davantage
aux propriétés motivantes do la situation qui, dans le cas de la résolution de

problémes, a été adaptée au modéle masculin de facon prédominante.
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Ainsi stimulé par 1'appropriation du modéle, 1'étudiant est
motivé pour mieux faire, travailier davantage et plus longtemps et ressentir moins
d'anxiété devant la tache.

Cette découverte suggére une application importante pour 1'améliora-
tion de la mesure de la résolution de problémes chez les femmes. Pour avoir le
maximum de résultats dans chaque cas, i1 semble avisé d'adapter les problémes a
résoudre suivant Tles sexes. Cela parait plus efficace que de convaincre les femmes
de s'adapter aux problémes traditionnels. ‘

Insister sur les facteurs motivants du rdéle sexuel du contenu pour
la résolution de problémes ne doit pas &tre entendu comme signifiant qu'ils sont
les seuls qui produisent une différence entre hommes et femmes dans ces résolutions
ou qui produisent dans chaque sexe une relation entre le savoir-faire et 1'identi-
fication au sexe. On cherche encore & expliquer le fait que dans cette étude, les
hommes résolvérent plus de problémes que les femmes méme lorsque ces problémes

étaient présentés avec un contenu féminin.

Bibliographie :
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MILTON G. A. : Five studies of the nelation between sex-nrole identification and
achievement in problem so0fving. New Haven : Dept. Indusinial
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Contract Nonw 609 (20)]
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LE FACTEUR DE COMPARAISON DE CABLE
EST-CE LA QUE LES ENNUIS DES FILLES COMMENCENT 7

par Robert WOOD, Université of London
School Examinations Department.

Trhaduction : groupe "Sexe et Maths"
IREM d'ORLEANS.

On a d&ja donné beaucoup d'explications sur le fait
que les filles abandonnent les mathématiques dans le secondaire et je
n'ai pas 1'intention de revenir 1a-dessus. Nous nous accordons tous &
penser que 1'on ne devrait pas mettre dans la téte des filles 1'idée
qu'elies ne sont pas bonnes en maths et que 1'on devrait au contraire
tout faire pour les encourager. Cela ne sera bas facile car cette idée
arrive insidieusement, pourtant des tentatives telles que le projet
“"Mathematics Education and Girls" y aideront sirement.

Bans cet article je m'intéresse aux filles qui continuent
a faire des maths (volontairement ou involontairement) au moins
jusqu'd 1'examen de fin d'études secondaires (0.LEVEL). On peut
supposer qu'elles n'ont pas compiétémént succombé & ce lavage de
cerveau et qu'elles ont encore'que1qués capacités sur le sujet.

Le programme C de 1'examen (0.LEVEL) de la région de
Londres est fait & la fois de maths dites traditionnelles et de maths
dites modernes, mais on envisagé dans 1%avenir de 1'unifier. L'examen
consiste en deux deveirs : 1'un avec réponses & choix multiples,
1'autre avec réponses libres. Les réponses aux questions proposées en
Jjuin 1973 et juin 1974 & 1'examen ont &té& analysées sur des &chantillons
de garcons et de filles venant d'&coles mixtes (493 garcons et
478 filles en 1973, 507 garcons et 406 filles en 1974), 1'idée étant

de comparer des candidats qui ont probablement recu le méme enseignement.

Je ne retiendrai des résultats que les 60 questions
d choix multiple du devoir n® 1 de 1973, celui de 1974 donnant des
résultats analogues. (17}
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Le diagramme montre les d1fférences en pourcentages corr1gés
entre gargons et filles pour chaque item, placé sur une échelle et codé selon
son caractére traditionnel, moderne ou statistiques (3 items difficiles & classer
ont &té appelés trad1t1onnels) Le suaet de chaque item est écrit & droite.
Les barres de gauche 1nd1quent les items ol les filles ont mieux répondu que les
garcons et de 1'autre cdté ceux oll les garcons é&taient supér1eurs

I1 est intéressant de noter qué les quelques items ol les filles
ont surpassé les gargons sont tous modernes : diagramme de Venn, multiplication
de matrices, vecteurs. I1 y a un autre facteur commun sur 1eque1 je reviendrai
plus tard mais j'aimerais auparavant observer plus attentivement quelques items
ol la supériorité des gargons est plus marquée

LES QUESTIONS D'ECHELLE MONTRENT LES PLUS GRANDES DIFFERENCES..

La plus grande différence de toutes a lieu & 1'item 38 sur une
question d'échelle (voir les items 38 et 9). La réponse correcte est marquée
par un astér1sque Les ch1ffres entre parenthéses a cOté de chaque réponse
sont les nombres de réponses, en pourcentages, le nombre des gargons figurant
en premier. La somme des pourcentages ne fait pas toujours 100, ceci est du
d un petit nombre d'oublis.
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ITEM 9.

On doit construire une usine dont la lonwéur 4 la base est 80 mitres.
Quelle est 1a Tongueur en centimdtres sur le plan de 1'architecte 3
1'&chelle 1/2508 ?

A 16 _(2;6)

] 20 (11 ; 16)

¢ 24 (9 ; 10)
) 32 (74 ; 59)

E 40 (4:7)

1TEM 38.

La Tongueur en kilomitres représentée par 1 centimdtre sur une carte
dont 1'échelle est 1/100 0002 sera

2 A 1 (54 ; 28)
B 10 (13 5 17)
c 100 (20 ; 27)
D 1000 (8;16)
£ 10 000 (5;12)

L'item 38 est un prob1émé & deux niveaux : on doit d'abord
effectuer l'opération sur 1'&chelle puis convertir en unitéscorrectes.
La solution partielle évidente est 1'option C ; on divise par 1000
parce qu'il est dit "kilométres" en oubliant d' exprimer la réponse en
centimétres. Cette option a &té largement choisie par les filles,
elles ont aussi é&té p]us attirées que les garcons par les options
D et E qui sont comp]étement fausses en ordre de grandeur.

. L'item 9 est p1us fac11e que 1'item 38, bien que ce
soit encore un probléme a deux niveaux. Les réponses fausses sont
cette fois-ci également répart1es aussi bien chez les gargons que
chez les filles. Les filles choisissent un peu plus souvent que les
garcons 1'option B, qui est la solution de que]qu un qui sait qu'il
faut utiliser 80,250 et 10 & une certaine puissance mais ne sait
pas comment.

Les probliémes de diagrammés & secteurs ne sont en
fait que des questions d'échelle, les grandéurs &étant exprimées par des
mesures de secteurs angulaires au lieu de mesures de longueur. Comme
dans les items d'&chelle, la solution demande deux degrés. Dans
1'item 1 (reproduit avec 1'item 60) le candidat doit d'abord &tablir
la représentation angu]airé d'une livre et ensuite mu1f1p1ier par le
montant approprié. L'option C a attiré les candidats qui ont
franchi le premier degré correctement mais qui ont oublié de franchir
le second. (15 % des filles et 8 ¥ des garcons). Gargcons et filles
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ont trouvé 1'item 60 difficile. L'énoncé de 7a question n'a pas pu les
aider, surtout parce qu‘il venait en fin de devoir. I1 est révélateur

» de noter combien de candidats ont choisi Y'option E, la moins
plausible des réponses proposéés. Cette fois-ci aucune distinction
entre les réponses des garcons et celles des filles, peut é&tre parce
qu'il n'y avait aucune solution partié??e gvidente.

ITEH 1.

Nourriture 10 1
Vétenents 3 £
Chauffage 2
Electricité 1 ¥
Loisirs 4 L

S1 les données ci-dessus &taient représentées sur un diagramme ITEM 60.

& secteurs, quel secteur angulaire représenterait le chauffage ? 12 p 1p

1° . o
A Tl {1;5) 60
B 2° (4 ; 6) 2p
c 18° (8 ; 15)
2 D 36° (86 ; 73) .

E 180° (1; 1)

Une somme d'argent est en pidces de 1/2 p, 1 p et 2 p.

Le diagramme ci-dessus représente la proportion du NOMBRE de piéces
de chaque sorte. St on devait dessiner un autre diagramme représentant
les valeurs des pidces de chagque sorte proportionnellement & la somme
totale, le secteur correspondant 4 la somme des piéces de 1/2 p serait

A . 30° (16 ; 14)

B B 45° (29 ; 18)

¢ 80° (21; 27)

D %0° (11 ; 12)

: E  120° (23 ; 27)

Pour souligner les difficultés des filles avec les
questions d'échelle, il est remarquab1e de rioter qu'ici 1'examen de 1975,
c'est & dire la troisiéme année consécutive, la seule trés grande
différence a eu lieu d nouveau sur un item d'échelle et c'est la seule
existante. Ces questions d'échelle semblent montrer que de nombreux
enfants de 16 ans, en majorité des filles sans oublier un nombre important
de garcgons, sont incapabiesde manipuler facilement les différents
ordres d'unité. Cette faiblesss vient du fait qu'ils ne voient pas la
signification concréte des problémes ou qu'ils ne vérifient pas la
plausibilité de Teurs résultats ce gui donne des réponses ridicules.
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Si se débrouiller avec les différentes unités de
mesure et les différents ordresde grandeur pose des problémes, on
‘s'attend .a voir les candidats, spécialémént les filles, avoir des
difficultés avec les conversions entre décimaux, fractions et
pourcentages. L'item 36 (voir plus loin) en est un bon exemple :
on doit passer d'un nombre décimal & un pourcéntagé aprés avoir
évité les piéges du prob]émé IT est frappant de voir, & partir
des réponses D, que tant de candidats n'ont pas réussi & comprendre,
que la forme pourcentage devait étre différente de la forme décimale.

ITyala semble-t-i1 une sérieuse faib1es§e, plus
commune chez les filles que chez Tes gargons. Il n'est pas &tonnant
alors que Muriel Preece, directrice du projet Mathematics Education
and Girls a la Po]ytechnic'Sheffié1d trouve qué les filles de 12/13
ans testées éprouvent des difficultés part1cu11eres d manipuler les
décimaux bien que leurs professeurs pensent que les enfants ont
étudié cette question correctement.

ITEM 36.

Si a=0,025b alors a est

A 25% de b (6 8)
B 25% . de b (43; 30)
C 0,25% de b (113 10)
D 0,025% de b (34; 45)
E  0,0025% de b (6; 6)

La capacité a venir & bout des nombres &levés a une
puissance positive ou négative montre comment les &léves manient les
ordres de grandeur. L'item 30 demandait aux candidats d'ajouter deux
nombres écrits & 1'aide de puissance de dix, les filles ont plus
tendance que Jes garcons & ajouter les exposants comme si c eta1t
des nombres ordinaires c'est & dire 3,2.102 + 1,8.103 =5, 10
55 % des filles contre 42 % des gargons ont fait la faute. Comme
on peut s'y attendre les candidats trouvent les exposants négatifs
plus difficiles & manier que les exposants positifs. Dans le devoir
de 1973 on demandait aux candidats d'identifier le plus petit nombre
d'une série, cetains nombres é&tant élévés & une puissance négative.
parmi ceux qui se sont trompé (35 % de gargons et 49 % de filles),
notons une forte tendance chez les filles a choisir des réponses bien
trop grandes ou bien trop pet1tes.
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De nombreux candidats du O.LEVEL sont

mal & 1'aise avec les ordres de grandeur et les filles percoivent

mal les tailles. Un travail récent a confirmé cette observation.
‘ Shadbolt [2] a fait passer un test 3 choix multiples & des gargons
et des filles de 13,5ans 14ans et il a montré que les questions qui
donnaient les plus grandes différences en faveur des garg¢ons
comprenaient des fractions, des pourcentages, des proportions, des
probabilités, des racines carréss et des diagrammes 3 secteurs alors
que les items en faveur des filles étaient opérations de matrices,
ensemb]es, exactement comme on aurait pu le prévoir.

LE FACTEUR DE COMPARAISON DE CABLE EST LE FIL CONDUCTEUR.

QU'y a-t-il de commun entre tous ces problémes que
les filles trouvent difficiles? Les prob]émes d'échelle sont essentiel-
lement des problémes de proportionnalité, les fractions sont de la
proportionnalité et Piaget [3] a démontré qu'&tre capable de se
débrouiller avec la proportionnalité &tait déterminant pour réussir
en calcul de probabilités. I1 est intéressant de noter que les filles
ont des problémes en probabilité en Ang]éterre [}] et aux
U.S.A. oo le National Assessment of Educational Progress” [5]
a trouvé qu'a partir de 13 ans les garcons surpassent les filles en
probabilités et statistiques et qu'ils accroissent 1' avantage qu'ils
ont déjd en géométrie et en calcul. Jones [5] s 6tudi ant des
enfants de ‘11 ans, a remarqué qué Tes filles &prouvaient des diffi-
cultés a comparer 2 fractions et s'est demandé si cela pouvait amener
de plus grandes difficultés avec les proportions ultérieurement.

Dans 1'article d'origine (1] j'ai fait &tat de tous ces
points mais sans leur attribuer une grande s%gnification. Je disais
alors que les filles étaient en retard au stade formel de Piaget.

J'ai maintenant un autre point de vue. Quand un des rédacteurs m'a
demandé d'écrire cet article, i1 m'a envoyé une copie de 1'é&dition de
septembre 1976 du journal. Je suis content qu'il 1'ait fait car

quand j'ai découvert 1'article de J.Cable [7] » ce fut une révélation
qui me permit de voir aussitdt la signification de mes résultats et
et de les replacer dans un contexte plus large de 1'&tude des
mathématiques.
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L'article de Cable est une solide dé&fense de 1'enseignement
des fractions et il est centré sur ce qu'il appel]e "les facteurs de
comparaison”. Un facteur de compara1son est un nombre ut1115é pour
énoncer comment on peut comparer une quant1té i une autre du méme genre.
Les fractions et les proport1ons sont des exemp]es de facteurs de
comparaison comme le sont les mesures en généra1 Pour Cable, et je
trouve son argumentation conva1ncante, les facteurs de comparaison
sont extrémement importants "ils sont la base de tout ce qu'on peut
appeler'quantification', surtout pour les quantités continues".

Plus simplement Cable dit qu ‘on ne peut arriver a rien
avec les calculs et les mesures si on n'est pas & 1'aise avec les
facteurs de comparaison. Ruth Rees [8] a identifié un certain nombre
de difficultés arithmétiques et ces quest10ns comportent en fait la
notion de facteur de compara1son Rees travaillant avec des &tudiants, -
mentionne les problémes les plus 1mportants : les opérat1ons avec des
nombres inférieurs a un, les ordres de grandeurs, les proportions, les
inverses et les conversions d* ang]es en degrés et minutes en formes
décimales.E1le ne recherche pas de différences suivant le sexe mais elle
observe : "je pense qu'un "sens des nombres" comprenant la notion
d'ordre de grandeur est essentiel dans la plupart des situations
concrétes"”.

Est-ce le coeur du prob]eme ? Si les filles notamment
n'ont pas le sens des nombres, en sont elles pour cela handicapées pour
la vie ? I1 y a des anecdotes, nombreuses qui suggérent qu'elles le sont.
Anthea Linacre, qui écrit dans la page féminine du Daily Mail [9],
décrit des ménagéres infortunées faisant des erreurs. dans les magasins
parce qu'elles n'arrivaient pas a calculer les rabais. Pour quelles
raisons ? I1 est essentiel de saisir cette idée de comparaijson de
facteurs nous dit Cable [10], si 1'on veut mener & bien les problémes
de prix, de prix de vente et de profit. I1 ne surprendra peut-&tre
personne maintenant que chaque fois que ce genre de probléme est propo-
sé dans un devoir du "0" LEVEL, invariablement les filles font moins
bien que les gargons ; aux U.S.A les gens du National Assessment of
Educational Progress ont aussi trouvé que c'était le cas bien que, en
bon phal]ocrates, ils soient restés perp]exes devant le spectacle de
filles se débrouillant moins bien que les gargons avec des problémes.
d'achats ! I1 semblerait que de nombreuses ménagéres sont particuliérement
démunies pour traiter le genre de prob]eme arithmétique qu'’ 'elles peuvent
avoir a affronter.
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LES PROBLEMES SPATIAUX CAUSENT TOUJOURS DES DIFFICULTES AUX FILLES.

Dans cette derniére catégorié, on pourrait aussi inclure
le probléme : juger si un paquet contient plus ou moins de produit
qu'un autre, compte-tenu des supérchériés habituelles des fabricants.
Les filles sont, c'est bien connu, faibles en géométrie dans 1'espace
ou dans tout ce qui comprend des opérations en trois dimensions.
Parmi toutes les questions déja analysées, celle qui montre la plus .
grande différence en faveur des garcons - 42 % - était une mesure
de capacité a visualiser en trois dimensions. Bien sir on dit que
1'€tude du dessin industriel aide les gargons et c'est trés probable
dans le probléme auquel je viens de faire référence, qui aurait pu
étre un devoir de dessin industriel mais de toutes facons cette matiére
n'est pas étudiée par tous les garcons et méme si elle 1'&tait cela
n‘expliquerait probablement pas tout.

Actuellement on est bien documenté sur cette faiblesse
des filles & visualiser dans 1'espace et on suspecte généralement
des causes génétiques. On aurait pu le prévoir, les filles ont &choué
aux questions du devoir de 1974 qui faisaient appel & une représen-
tation dans 1'espace. L'item 35 en est un exemple (il n'est pas
reproduit) : c'était un calcul courant de longueur de diagonale
d'une boite. L'item 36 dont le sujet est 1'agrandissement et les images
en deux dimensions ont aussi montré une assez grande différence en
faveur des gargons. D'un autre c6té, 1'item 49 (voir ci-dessous) est
intéressant : on aurait pu prévoir 1'échec des filles a cet item mais il
n'en fut rien. Evidemment on peut traiter le probléme en utilisant ce
qu'on a apprig, probablement un exercice algébrique qui évite de visua-
liser la rotation dans 1'espace. Notez cépéndant, que dans des problémes
plus complexes comme 1'agrandissement de 1'item 56, les techniques
apprises sont d'une utilité limitée une vision dans 1'espace
étant nécessaire pour trouver la solution.

ITEM  49.

Quelle matrice représente un quart de tour autour de 1'origine
dans le sens inverse des aiguilles d'une montre ?
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I1 n'y a pas de doute non plus sur le fait que les filles
soient désavantagées sur les questions de diagrammes & secteurs,
dont les solutions se trouvent plus facilement si on voit dans 1'espace.
Méme remarque au sujet des problémes graphiques, particuliérement
ceux qui décrivent des événements dans 1'espace et dans le temps.
L'item 12 (ci-dessous) en est un bon éxémp]é.

Oh promeneur marche pendant cing heures 3 une vitesse moyenne de

ITEM 12.
— . 3 miles/heure. Il s'arréte pour déjeuner une heure et il
retourne & son point de départ en autobus par 1a méme route & une
vitesse de 30 miles/heure. Lequel des graphiques distance/temps,
suivants représenterait sa promenade ?
;13 f (82;64)
@2 : 519 c
A Miles du Miles du
Miles du point de point de
point de déparc. départ.
départ.
heures heures heures
p 40D . (7;19)
Miles du Miles du
point de point de
départ. départ.

heures heures

La réponse E représénté une situation impossible. Les
candidats qui ont choisi cette réponse doivent avoir interprété
"retour" Tittéralement en terme de graphiqué montrant en cela, comme
1'a dit Piaget, ce qui pourrait étre appelé du sens concret alors que
1'abstraction du probléme fait appel & une pénsée atteinte seulement
au stade formel. On le voit, 19 % des filles et 7 % des garcons ont
fait cette erreur. Ceux qui ont choisi 1'option B semblent avoir
interprété les graphiques comme représentant le mouvement réel dans
1'espace. La aussi ce sont plut6t les filles que les garcons, 32 %

contre 16 %, qui font 1'erreur.

LES CAUSES PROFONDES ?

I1 apparait que les filles sont plus vulnérables dans deux
catégories de problémes : ceux qui comprennent ce que Cable appelle
la qualification et ceux qui font appel & une visualisation dans
1'espace. On a eu tendance & traiter cette derniére catégorie comme
tout @ fait distincte mais les deux sont péut-étré liées. Les difficultés
des filles & comprendre des idées comme les fractions -et comme le note
Cable, on se rend compte maintenant qué les fractions sont bien plus
difficiles & conceptualiser qu'on ne se 1'imaginait autrefois-
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sont peut-étre simplement 1'expression de leur insuffisance spatiale,
reflétant une capacité plus grande de la part des garcons a percevoir,
reconnaitre et assimiler des schémas dans la structure conceptuelle

des mathématiques. Si la vision dans 1'éspace est contrdlée génétiquement
et liée au sexe, il se pourrait qué Tes filles partent du mauvais pied

en ce qui concerne les fondements des mathématiqués -"le sens du nombre"-
avant de commencer & apprendre vraiment.

Malgré tout, dans qué]s problémés, les filles surpassent-elles'
les gargons ? I1 est intéressant de noter qu'aucun de ces problémes ne
demande ce qu'on pourrait appe]er une conduite de résolution de probléme ;
au contraire ils demandent de reconnaitre, classer, connaitre des
définitions, d'appliquer des téchniqués, de ‘substituer & des nombres une
expression algébrique et ainsi de suité, c'est-a-dire le genre
d'opérations qui sont le plus suscéptib]es de faire appel & des techniques.

Le fait que les sujéts soient modernes n'a aucune importance,
comme Benford [ii] le met en &vidence, les enfants "apprennent” les
vecteurs comme ils ont appris a faire de Tongues divisions. Apprendre
par coeur semble plus spécifiquement féminin, i1 y a une tendance féminine
& s'en tenir aux méthodes qu'on leur a enseignées, & reproduire des
techniques, & faire attention, i éviter de se tromper et plus généralement
d n'utiliser que des méthodes avec 1ésqué11es elles se sentent en
confiance et que le professeur approuvé. On donne souvent comme raison a
cela le prétendu plus grand conformisme des filles et leur dépendance
passive alors que, nature]lemént, ces différences de personnalité soient
le résultat de leur &ducation qui reproduit les modéles masculins et -
féminins. '

Quel que soit 1e,r61é des facteurs génétiques et socio-
culturels dans 1'apprentissage des mathématiques, nous sommes tous
d'accord sur le'fait qu'on devrait donner aux filles un meilleur
enseignement & 1'école primaire. I1 se peut qu'é]]es soient victimes
d'un cercle vicieux dans lequel les enséignantes transmettent leurs
idées fausses et leurs incertitudes aux petites filles, mais nous savons
maintenant ol concentrer nos efforts et notre formation - sur les fractions,
lTes proportions et plus généralement les facteurs de comparaison - une

~. amélioration est certalnement poss1b1e Si les pet1tes filles peuvent

étre & 1'aise assez tot avec Tes nombres, peut—étre seront-elles capables
de résister au "lavage de cerveau" qu 'elles auront & subir par la suite.
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Mais je suis quand méme un peu sceptigue : hier justement, la plus
jeune de mes filles, dgée de 7 ans, est rentrée 3 la maison en disant
‘"je déteste le calcul" et 1' autre aaee de 10ans, quand on lui a demandé
ce qu'élle pensait des fractions, a fait une grimace épouvantable !
Mais qu'est-ce que ce cordonnier qui a des trous dans ses chaussures ?

-------------------
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LES FILLES

LEURS PARENTS , LEURS PROFS

ET LES AUTRES



Les trois textes qui suivent posent le probléme 3 un niveau plus vaste:celui de

1'environnement des enfants ,Quelle est l'attitude des enfants,des parents,des

des enseignants ,vis 3 vis des mathématiques et de la possibilité pour un fille

de faire des mathématiques.

Le premier texte ,résumé d'un article de Luc y Sells,pages V-1 a V-4

situe le probléme & partir d'exemples.

Le deuxidme, de John Ernest, pages V-5 & V-40 ,est une analyse ,a
partir d'une enquéte ,des comportements des enfants,de leurs parents
et de leurs enseignants 3 tous les niveaux de la scolarité. I1 pose

le problémes des pressions culturelles et de 1'identification au role sexuel.

Le troisiéme,deGrace Burton,pages V=41 & V-50 ,essaie de faire le point
sur les causes possibles de différences.Il reprend les thémes du 2°

article,et y adjoint aussi les différences d'origine biologique.
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RESUME D'UN ARTICLE DE LUCY SELLS :
LES MATHEMATIQUES AU LYCEE, FILTRE SELECTIF SUR LE
MARCHE DE L'EMPLOI

Dans le modéle américain, il est obligatoire de suivre un en-
seignement de 2 ans de mathématiques au lycée pour &tre admis & l'université ;
il est possible, ceci est facultatif, de compléter cette culture mathématique
en suivant un cycle plus apbrofondi. de deux ans.

A 1'université de Berkeley, une préparation de 4 ans au lycée
est nécessaire pour pouvoir entreprendre une quelconque licence, sauf dans
les secteurs traditionnellement féminins et donc moins bien rémunérés des
lettres, sciences humaines, éducation, assistance sociale ; une préparation
inadéquate en mathématiques créant de sérieuses contraintes quant au choix
d'une licence.

Une étude concernant les demandes d'admission en 1ére année &
Berkeley montre que tandis que 57 % des gargons ont suivi un enseignement de
4 ans de math au lycée, seulement 8 % des filles en ont'fait autant ; cette
autocensure est aussi le fait d'étudiants provenant de minorités non asiatiques.

L. Sells propose de tester comme composantes hypothétiques de
cette différence globale lide au sexe et & la race, les différences dans les
capacités, les motivations, le désir de faire carrifre, les encouragements fa-
miliaux, les avis donnés par les conseillers d'orientation.

Un questionnaire fut distribué & des &tudiants qui terminaient
leurs &tudes en sciences sociales. Il contenait des questions relatives aux
résultats obtenus au lycée et & 1'école élémentaire, il demandait si les ré-
pondants avaient fait des études de mathématiques supérieures au lycée, et

s'ils avaient été encouragés et soutenus par leur milieu social. L'échantil-



lon choisi était petit et le sexe ne fut pas noté dans les réponses ; les
relations entre l'existence d'un support social, le fait de suivre des cours
de math-sup. au lycée et d'y réussir sont frappantes.

" quel est a votre avis

La derniére question était ouverte :
le plus important des facteurs influencant votre intéret et votre aptitude
da faire des maths ?

Voici un choix parmi les réponses rencontrées & cette dernidre

question, classées en 3 grandes catégories.

1 - Réponses de ceux qui ont suivi des cours de math-sup. au lycée et y ont

bien réussi.

- " L'enthousiasme du professeur pour son sujet et son aptitude

d nous le communiquer. Cela aide aussi beaucoup d'avoir des cemarades embal-

1és par leur travail ".

- " Je pense que j'al un don pour les nombres. Je prends plai-
sir aux calculs, et malgré la compétition men&e par beaucoup de camarades de
classe males, cela ne m'ennuya jamais. Je ne me souviens d'aucun décourage-
ment vis 8 vis des maths, je fus contamment encouragée de teus les cdtés .

- " Mon pére et mes professeurs de maths hommes, me poussérent
beaucoup, puis me désapprouveérent totalement alors que je ne voulus plus con-
tinuer dans une filiére ol 1l'abstraction se développe sans aucun lien avec
1'expérience personnelle. Ils dirent que mon intéré&t pour d'autres domaines
était dénué de sens pratique, sot et sentimental. Je me rebellai et coupai

1"

court & mon programme mathématique .

2 - Réponses de ceux gui ont entrepris des cours de math-sup. et y ont &choué.

- " J'ail passé la premiére année et la moitié de la seconde an-

née dans une trés grande école mixte. Les classes de math étaient essentiel-



lement des classes de garcons, peu de filles envisageaient des &tudes uni-
versitaires. J'ai passé la deuxifme année dans un lycée-couvent pour filles,
mes professeurs &taient des nonnes, Je réussis trés bien comparativement i
l'expérience précédente. Ensuite j'allai dans une grande école religieuse
mixte, les seules classes mixtes étaient les classes de math et sciences car
il n'y avait pas assez de filles pour constituer une classe. J'eu un prbfes—
seur homme, c'était une classe i prédominance masculine. J'échouai cette an-
née 1d et avec moi beaucoup. d'autres filles M.

- " Mes professeurs de math, au lycde, furent en majorité des
hommes. Je me souviens d'eux comme des &tres trés froids, impersonnels, in-
différents & mon existenceou 3 qui que ce fut qui ne soit pas un étudiant en
math. Quand mon niveau en math commenga & baisser je me décourageai tout 3
fait. Pourtant, par rappcrt aux tests que j'avais subi, j'était supposée at-
teindre le niveau " A " en math ".

3 - Réponses de ceux quil n'ont pas suivi de cours de math-sup. au lycée.
g

- " Ma bonne aptitude aux math ne fut pas encouragée, elle
fut généralement ignorée et pas du tout renforcée. Je fut poussée aux sciences
sociales. Si j'avais &t€ encouragée & poursuivre en math, je l'aurais fait ;
d'ailleurs mes " A " en math ne furent remarqués par personne alors que mes
" A " en sciences sociales furent chaleureusement applaudis ".

- " Mes parents n'encouragdrent jemais mes velleItés professio-
nelles, ils affirmaient que je me marierai et aurai des enfants. Je ne vis
jamais aucune nécessité 3 faire des maths au deld des niveaux débutants. Une
fois au lycée, je fus intéressée par la chimie et pensai faire pharmacie, mais
mon professeur de chimie 1'ignora et ne répondit pas & mon attente ( j'obtins
pourtant " A " en chimie ). Mes parents trouvirent que mes ambitions &taient
folles, aussi j'abandonnai mon premier désir concernant la chimie, mon second

concernant 1'administration et choisis 1'é&ducation ".



- " Tout le monde me dit que c'était dur et compliqué. Bien que
j'eus de bonnes notes, je ne m'impliquai pas réellement et trés tdt crus que

Je ne comprenais rien et que tout se passait au dessus de ma téte ".

Résumé de la partie concernant le programme Wellesley - Uni-

versité de Wesleyan.

Résumé subjectif du programme mis sur pied & Mills pour combattre

1'anxiété due aux maths

Comme dans les projets précédents, il s'agit de modifier les
attitudes des &tudiantes face aux maths, ou & la carriére et de leur cons-
truire des passerglles leur permettant de rattraper des &tudes scientifiques
normales. L'accent est davantage mis sur le désir de placer les &udiantes en
situation de réussite et ce, en leur faisant faire réellement des maths, en
leur fournissant des situations ol elles peuvent s'impliquer activement, des
problémes en prise sur la vie.

Un cours de pré-analyse esf ainsi décrit.

Le succés statistique d'un tel projet est considérable, en deux ans, le pour-—
centage d'étudiants suivant le cours de p;é—analyse a augmenté de 133 % et

le pourcentage d'étudiantes débutant le cours d'analyse a augmenté de 68 %.
Mais les mémes carences apparaissent

1'anxiété face aux maths est diminuée mais les individus n'ont
apparemment jamais 1l'occasion de s'interroger sur cette anxiété ou sur la

nature des maths, on conditionne la matiére pour la rendre assimilable, et

on les conditionne par 1'utilisation de modéles alibi.



sexe et maths

JOHN EPNEST

Université de St Barbara
Californie

NOTE DE LA TRADUCTRICE
F. DEBART (IREM de Basse - Normandie)

Bien que le systéme scolaire américain ne soit pas le
méme que le ndtre et qu'il n'y ait pas de correspondance exacte
entre les termes américains et les termes frangais nous
avons pour faciliter la lecture traduit en général :

. Elementary School par Ecole élémentaire

. Secondary School par Collére

. High School par Lycée

Au niveau de 1'Université nous avons aux termes Under-fGraduate
et Graduate, fait correspondre en «énéral les termes années
préparatoires et années de maftrise.

Le terme américain "College” correspondant i des &tablissements
dépendants de 1'Université a &té traduit suivant le contexte par écoles
supérieures ou faculté.

Les dipldmes n'ont pas &té traduits : 3 noter que "Bachelor Degree"

est du niveau du DEUG et que "Ph D" est au niveau de la thdse d'Etat.



Notre titre fera peut-8tre sourire. Il est difficile a quelqu’un
de sensé d'imaginer 2 sujets aussi peu 1iés. C'est pourtant un des
traits irrationnels de notre systéme socio-culturel, que le sexe
d'un individu est, et a &té, un facteur déterminant dans son
accés au monde des math&matiques.

I1 y a quelques cinquante ans, Emmy NOETHER, un des plus
grands mathématiciens de tous les temps, ne put Etre admise 3
1'Université de Gottingen en raison de son sexe : le grand mathématicien
David Hilbert n'arrivait pas a le croire : "™essieurs, je me vois pas
en quoi le sexe de la candidate 1'empécherait d'étre Mattre de
Conférences. Aprés tout le Conseil n'est pas un établissement de bains."
Emmy Noether ne fut pas admise 3 cette époque dans le corps
professoral, enti&rement masculin, de Gottingen, malgré plusieurs
séries de conférences d'un niveau &levé sur ses travaux (qui avaient
du paraftre sous le nom de Hilbert) (cf. Pp. 142-143 de [éi] ou [39]
voir bibliographie 3 la fin du texte).

Quand cette étude fut commencée le département de Maths de 1'U-
niversité de Ste Barbara de Californie (U.C.S.B.) &tait composé de 32 hommes
alors que le secrétariat comprenait 6 femmes. Ce fut cette curieuse
situation qui nous incita 3 nous interroger sur ce qui pouvait provoquer
d'aussi grossidres différences entre les sexes. Bien que peu puissent
prétendre 3 1'impartialitd sur ce sujet, nous avons essayé de rejeter
idées préconcues et préjugés, pour examiner ces différences dues au sexe
en mathématique, comme un phénoméne vraiment curieux. Nous espérons
que le lecteur voudra bien essayer de faire de méme en lisant ce
compte-rendu, recueil de la plupart des conclusions d'un
séminaire d'étudiants de l&re année sur "Femmes et mathématiques' qui
commenca en automne 1973 et se poursuivit pendant 1'hiver 1974 dans
le cadre du département de Maths de 1'U.C.S.B.

Notre premiére impulsion fut de nous limiter & la discrimination
dans 1l'emploi, théme d'action principal du Ministére de 1la Santé, de
1'Education et du Bien-8tre (HEW) et donc aussi des programmes d'actions
les plus énergiques des campus des Universités. Nous réalisidmes
bientdt, cependant, que cette discrimination au niveau professionnel,
n'est que le prolongement de tendances qui se manifestent dé&s 1'école

élémentaire.



I1 y a donc (au moins) 2 thémes de base : égalité dans
1l'emploi, &galité dans 1'é&ducation mathématique (formation,
orientation). Notre curiosité se porta sur le second. Ce compte-rendu
contribuera donc peu au probléme de l1a discrimination dans 1'emploi,
bien que, nous 1l'admettons, un travail sur femmes et mathématiques
sans étude de ce probléme crucial, soit incomplet. Un c8té
intéressant (encore que génant) des nouvelles instructions données
par le Ministére, est 1'établissement de fichiers détaillés sur toutes
les &tapes des procédures de recrutement. (Nous espérons que d'autres
chercheurs feront un usage plus étendu de ces nouvelles sources de
données). C'est un exemple important de procédé de mesure influant sur
le phénoméne examiné. Ces régles sont, en fait, établies pour
qu'administration et corps professoral deviennent plus attentifs et plus
sensibles aux conditions nécessaires pour des décisions justes et
objectives concernant le personnel. Nous ne pouvons donc jamais
mesurer complétement la part des attitudes préjudiciables et des
procédures de recrutement discriminatoires (manifestes ou cachées,
conscientes ou inconscientes) dans les différences entre les sexes,
prédominant dans la sociét& mathématique. Notre &tude fournira
peu d'informations nouvelles sur ce sujet vital, mais nous donnerons
un compte-rendu détaillé (dans la 5° partie sur les professions
mathématiques) d'une partie des statistiques récentes (75-76) sur
1l'emploi, montrant que la proportion de femmes enseignant A& 1'Université
restre trés inférieure i celle des femmes ayant obtenu le Ph. D.

Dans les 4 derniéres décades, 7% environ des "Ph. D." de
Mathématiques &@taient obtenus par des femmes<'49 . Ce chiffre
commence A augmenter, le pourcentage courant &tant actuellement
d'environ 10% (5). Néanmoins cette proportion reste extraordinairement
faible. Ceci nous prouve qu'une action énergique s'impose tant &
1'Université qu'a 1'origine du blocage. Nous avons donc choisi
de concentrer notre attention sur les différences dans 1'é&ducation,
qui commencent dé&s 1'école &€lémentaire et se poursuivent jusqu'i
la recherche universitaire.

Nous avons aussi étudié& (voir 3° partie) 1'effet de ces
différences sur la participation des femmes dans d'autres domaines
scientifiques et technologiques, nécessitant une certaine sophistication
mathématique. Notre &tude confirme 1'hypothése de la sociologue

Lucy Sells ( 64 , 65 ) : les mathématiques sont un "filtre critique"



tendant 3 éliminer les femmes de beaucoup de disciplines, chimie,
physique, études d'ingénieurs jusqu'd la médecine et l'architecture.
Cette conclusion montre 1'importance et 1'urgence de cette &tude
et la nécessité de changements réels dans la formation et 1l'orientation
des femmes en mathématiques.

La 1° partie de cette &tude traite surtout de l'attitude
des éldves du niveau 2 jusqu'aux lyces. Notre 2° partie &tudie
1'attitude des enseignants. La 3° examine les différences , en fonction
du sexe, quant 3 la formation mathématique dans les lycées, 1l3a nous
constateroﬁs que la raison>majeure de la fermeture des sections scien-—
tifiques et techniques aux femmes est leur formation inadaptée
(comparée 3 celle des hommes). Dans la 4° partie nous examinerons
la situation au niveau de 1'Université& (années préparatoires
et années de maltrise). L&, nos résultats sont un peu limités car nous
n'8tudions que la situation a4 1'U.C.S.B. sur une période restreinte.
Nous pensons pourtant que ces résultats sont probablement représentatifs
des différences que 1l'on peut constater dans ce domaine dans la plupart
des universités. Dans la 5° partie nous reviendrons sur les professions
mathématiques. Et nous concluerons dans la 6° par quelques observations

et recommandations.

~ Pour obtenir quelques données sur le sujet nous avons rédigé
un petit questionnaire composé de 3 questions. La premiére devait
permettre de déterminer quelles &taient les matiéres les
plus (ou les moins) aimées des é&léves et d'@tuder s'il vy avait dans
ces préférences des différences significatives entre les sexes. (Nous
avons obtenu 13 un de nos résultats les plus inattendus). La deuxiéme
recherchait d'éventuelles attitudes ''sexistes" dans la famille, en
étudiant si la personne (pére ou mére) qui aidait 1l'enfant dans son
travail 3 la maison, variait selon la matiére. Nous avons obtenu 2 cette
question des résultats assez remarquables, encore que non inattendus.
Notre 3° question &tudiait les comportements de groupes d'enfants
(qui réussit le mieux - garcons ou filles - dans les différentes
matiéres ?). Pour les 3 questions, les résultats sont statistiquement
significatifs (seuil 0,05). Nous avons distribué fin 1973 au total
1324 questionnaires, des niveaux 2 3 12. La plupart dans des &écoles

du Sud de 1la Californie, les autres sur la cdte est (Les différences
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géographiques n'ont pas été significatives). Nous avons eu plus
de 100 répomses par niveau sauf pour le 5° ou il n'y en a que 81.

Dans la 1° question nous demandions aux él&ves de ranger par
ordre de préférence les 4 matiéres : Mathématiques, Anglais, Sciences,
Sciences humaines. (Dans les petites classes, mathématiques était
remplacé par arithmétique et anglais par lecture). Les différences
entre les sexes furent tré@s significatives pour 3 matiéres :
anglais, sciences, sciences humaines (beaucoup plus importante en anglais
et en sciences, mais pour les 3 le seuil est inférieur 3 0,01). Comme on
pouvait s'y attendre les garcons ont tendance 3 préférer les sciences
et les filles 1'anglais. Les sciences humaines obtiennent un score
plutdt meilleur chez les garcons que chez les filles. Contrairement
a8 ce que nous attendions — cela va a 1'encontre de nos préjugés -
les mathématiques furent la seule matidre, pour laquelle il n'y eut pas de
différence. Les taux de préférence pour les mathématiques sont quasiment
identiques pour garcons et filles, ce qui contraste avec les 3 autres
matiéres. (Pour les fanatiques de statistiques, mentionnons que nous
avons calculé le ]( 2 pour le tableau de données associé au tableau
ci~dessous. Avec 1'hypoth&se qu'il n'y a pas de différence liée
au sexe, la probabilité d'obtenir un ‘)[ 2 aussi faible est de 0,09 ce qui
montre que les taux de préférences chez filles et garcons sont

remarquablement identiques.

Préférences pour les mathématiques

Choix des mathématiques Gargons Filles
1° choix (préférence) 30 7 29 %
2° choix 23 % 24 7
3° choix 10 7 18 7
4° choix (aiment le moins) 27 % 29 7

Cette similitude dans les gofits des garcons et des filles pour
les mathématiques, se maintient 3 travers tous les niveaux, bien que
pour gargons et filles, la "popularit&" des mathématiques baisse dans
les années de lycée. Ce résultat nous avait beaucoup surpris, mais nous
avons découvert plus tard que L.R. Aiken (2) avait obtenu un
résultat identique (pour le niveau 8). Ces constatations montrent qu'il

n'y a rien d'intrinsdquement 1ié a 1'arithmétique ou aux mathématiques
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qui les rendent plus attrayantes ou agréables pour un sexe que pour l'autre.

C'est un signe prometteur quand d'autres résultats,

que nous étudierons

plus loin, montrent que d&s que les mathématiques sont en

option (au lycée et dans les &tudes supérieures) moins de filles les

choisissent. Nous pouvons supposer que si les garcons choisissent

plus les math&matiques, ce n'est pas pour la raison superficielle

qu'elles leur plaisent plus qu'aux filles, mais bien, qu'ils les aiment

ou, parcequ'ils ont conscience, que de telles &tudes, sont des conditions

préalables au type de profession qu'ils envisagent (médecine, technologie

ou sciences).

Si cette hypothése est vraie (et elle est en partie confirmée

par les travaux de Lynn Fox [24] et Elisabeth Haven (30)) nous pouvons

alors espérer qu'une amélioration de 1'orientation dans les lycées,

qui sensibiliserait les femmes & toutes les carridres possibles et aux

€tudes & suivre dans les lycées pour garder le maximum de choix,

aurait un impact trés important. (cf. (65) ).

Notre deuxiéme question &tudiait 1l'aide regue par 1'enfant

selon les matiéres. Ici pas de différence significative entre les

réponses des gargons et des filles. Pour tous, la mére aide plus que

le pére, sauf dans les grandes classes oli le pére aide plus en

mathématiques (et dans une moindre mesure.en science).

qui suivent,

et mathématiques, sont tr&s nets. A partir du
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Martha Smith, math&maticienne 3 1'Université du Texas nous a

éerit
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"J'ai entendu, un jour, la théorie d'un sociologue, disant que pour

qu'une fille ait une brillante réussite scolaire, le facteur déterminant
était 1'attitude de son pére. L'attitude la plus favorable é&tant
1'approbation du pére pour les activités tant "féminines" qu'intellectuelles.
En réfléchissant 3 mon propre cas et celui d'amies mathématiciennes,

je ne doute pas de cette th&orie : mon pére semblait aussi heureux de mes
voir cuire une tarte aux pommes,avoir un bon résultat scolaire ou 1l'aider

i scier du bois."

D'autres mathématiciennes font aussi allusion dans les lettres
qu'elles nous envoient & 1'attitude positive de leur pére vis & vis
de leur développement intellectuel. En outre, Ravenna Helson (31) dans
une &tude sur les grandes mathématiciennes, constate que la plupart
(2/3) avaient un pére qui travaillait déja dans ce domaine et que ceux
qui les avaient recontrées pensaient qu'elles s'Etaient principalement
identifiées 3 leur pére.

Ce n'est bien sUr pas une nouveauté en psychologie que les
parents ont une influence importante sur le développement de notre
persomnalité (LR Aiken (2) a aussi constaté que le comportement de
1'enfant vis 3 vis des mathématiques est fortement influencé par
celui des parents). Mais nous avons le sentiment qu'il faut faire encore
plus, pour faire prendre conscience aux parents du grand danger qu'il
y a d'imposer 3 ses enfants (consciemment ou non) des rdles "sexistes'
et de 1'importance d'encourager et d'aider leurs enfants & devenir ce qu'ils
ont vraiment envie d'étre.

La 3° question de notre questionnaire essaye d'é@tudier
les attitudes de groupe en demandant aux &léves qui réussik . le mieux
(gargons ou filles) dans les différentes matidres. A 1'école élémentaire,
il y a des différences tré&s nettes entre les réponses des filles et
des gargons. A la suite, manifestement, d'une sorte de comnétition,
entretenue, entre les sexes, les garcons pensent que les gargons
sont meilleurs - en toutes matidres, et les filles que les filles sont
meilleures — en toutes matiéres. Cependant dans les 1ycéeé ces différences
aigues, méme si elles restent statistiquement significatives, évoluent
et il en ressort une attitude du groupe vis & vis des compétences dans
les diverses matiéres, plus complexe. Sur les 4 niveaux les plus é&levés
9 3 12, (506 &léves) nous obtenons le tableau suivant. Dans ce tableau
32 7 signifie 32 7 des élé&ves interrogés (filles et gargons réunis)

estiment que les garcons réussissent mieux que les filles en mathématiques.
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Maths Anglais Sciences Sc. Humaines
Les garcgons réussissent
mieux 327 47 47% 217
Les filles réussissent
mieux 167 ' 52% 57 157
Pas de différences 52% 443 487 647

Nous avons appris récemment que, & 1'époque oli nous faisions cette &tude,
le "Stanford Center for Research and Development in Teaching" avait
distribué 1886 questionnaires dans la région de San Francisco. (Cf. [I4J ).
Beaucoup de questions s'appliquaient 3 chacune des quatre matidres
principales : mathématiques, anglais sciences humaines et cours

commerciaux / techniques. Alors que le but &tait de découvrir 1'orizine
des &checs des éléves, d'intéressantes différences entre les sexes
apparurent dans les attitudes des éléves vis & vis des mathématiques.

Voici un extrait d'un article sur cette &tude rédigé nar le sociologue

Sanford Dornbusch (14) :

Une de nos questions demandait aux &lé&ves : Quand vous obtenez
une mauvaise note, qu'elle en est, d'aprés vous, habituellement
la raison ? Il y avait 4 réponses possibles : je n'ai pas eu

de chance, je n'ai pas assez travaillé, le professeur ne m'aime

pas, je ne suis pas bon en cette matidre. La plupart des &ladves

quelle que soit la matidre, citent le manaue d'effort comme raison

de leur mauvaise note. Cependant, en maths, 26 % des filles citent

le manque de capacité contre 15 % des garcons. Les filles de tous
les groupes ethniques de San Francisco, sont 3 fois plus
nombreuses que d'habitude, 3 donner "je ne suis pas bomne

en maths" comme justification d'une mauvaise note, aussi bien
que "je suis bonne en maths' comme justification d'une bonne

note". En banlieue le résultat est similaire mais la

proportion est de 2 contre 1. Ce type d'attitude ne se trouve dans

aucune autre matiére chez les filles et jamais chez les gargons.
Elizabeth Fennema et Julia Sherman (21) ont &tudié comment les préjugés
1iés au sexe affectent les attitudes et les compétences en mathématiques.
Elles concluent : il y a une accumulation d'évidences, qui nous aménent

d conclure que le préjusé selon lequel les maths sont un domaine
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masculin, onére par une multitude d'influences difficiles 3 cerner
des enfants aux parents, et sur la fille elle-méme, pour
abou tir & la réalisation du stéréotype attendu : "Les filles ne sont
pas douées pour les maths".

Ce préjugé ainsi que les attitudes des él&ves (1'image
qu'ils ont d'eux-mémes et 1'imase qu'en a le groupe) sont malheureusement

renforcées par ce qu'en attendent les professeurs. C'est le sujet de

la ‘partie suivante.

2° L'ATTITUDE DES ENSEIGNANTS

Nous avons posé ensuite 2 questions 3 un petit &chantillon
d'instituteurs et de professeurs de lycées (24 femmes et 3 hommes).
La matiére préférée de ces enseignants &était les mathématiques.
447 d'entre eux la désignent comme la matidre qu'ils préférent enseigner,
(Parmi une liste de 4 : Mathématiques, Anglais, Science, Sciences humaines)
et un autre tiers les placent en deuxidme position. Pourtant leurs réponses
a une deuxiéme question montrent des positions (en ce qui concerne les
aptitudes et les résultats des 2 sexes dans les différentes matiéres)
trés semblables 3 celles constatdes chez les groupes d'éléves.
41 7 des personnes interrogées pensent que les gargons réussissent mieux
en sciences alors qu'une seule pense que ce sont les filles. Environ 2/3
(63 %) pensent que les filles sont les meilleures en anglais alors qu'aucune
ne pense que ce sont les garcons. Enfin 41 7 pensent que les garcons
sont les meilleurs en mathématiques et aucune que ce sont les filles.
Compte-tenu de 1l'opinion , les sarcons réussissent mieux en
mathématiques, prédominant chez une grande partie des éléves et des
enseignants peut—&tre faut-il examiner ici ce qu'il en est en réalité.
Nous avons cherché des différences de résultats (i.e. notes obtenues)
dans plusieurs certificats de mathématiques &lémentaires 3 VCSB et nous
n'avons jamais trouvé de différences sisnificatives.
Comme le montre un regard sur la bibliographie, la littérature
sur les différences de capacités mathématiques, entre les sexes,
est énorme. Le sujet a fasciné beaucoun de gens, y compris professeurs, né-
dagogues, psychologues. Les résultats sont trés divers et souvent confus.

I1 n'y a pas de consensus sur la signification de "capacité& mathématiques".
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Certains mesurent les compétences en calcul , d'autres les aptitudes

d la géométrie ou 3 1'algébre ; alors que les psychologues, mesurent,

en général des "fonctions intellectuelles" nlus précises et plus
spécifiques. J.E. GARAI et A. SCHEINFELS (28) donnent un apercu des

€tudes antérieures & 1960, qui semblerait confirmer que les gzargons

sont plus compétents en mathématiques. Ainsi, il v eut en 1942, une

&tude sur 50 000 élé&ves de 300 &coles, dont les auteurs concluaient :

"Les filles ont, dans les matiéres testées, une nette et au total
significative, supériorité sur les <arcons, excenté en arithmétique ou les
garcons ont un léger avantare''. (71) Cenendant les travaux plus récents
(postérieurs & 1960) ont &té &tudiés par Elizabeth Fennema, et il n'en
ressort nas une image aussi claire, une &tude sur les "niveaux 3 et 6"
montre que les filles sont meilleures en arithmétique (80) alors qu'une
autre (3) ne trouve pas de différence significative dans les aptitudes

d@ la résolution de problémes au 'niveau 7". Peut-&tre le texte le plus
controversé est—il celui de Richard Stafford (70) qui prétend : "Il semble
qu'il y ait en zénéral, sous-jacente aux aptitudes pour le raisonnement
quantitatif, une composante héréditaire, qui correspond bien i 1'idée
ancienne que cela est Etroitement 1ié au sexe". Cette hypothdse a

eu peu d'adeptes ((20) et (36)). La pluvart des &tudes mettent en cause
1'influence de la culture et de 1'environnement nlutdt que des différences
biologiques intrinséques (nar exempnle (21) (61) et (74)).

Les résultats sur les différences entre les sexes dans le
fonctionnement intellectuel, donnés par des psycholoeues sont parmi
les plus soigneusement &tablis et par cons&cuent les plus utilisables
(cf (36), (49), (64), (68), (69), (77)).

Les résultats montrant que les performances des garcons i
certains tests sur la vision dans 1'espace, sont légdrement meilleurs,
sont d'un grand intérét. Des &tudes montrent nar exemple que les hommes
sont plus facilement que les femmes"indépendants du fond perceptif’.

(cf pp. 21.26 de (68)). Indépendance du fond perceptif signifie

la perception d'objets indépnendarment de leur suvport. C'est la canacité
34 s'extraire de 1'influence du contexte environnant. Dans le test du
cadre et de la baguette, il est demandé au sujet de placer une baguette
verticale dans un cadre dont le fond présente des indications trompeuses.
Dans ce test=et dans d'autres semblables, les hommes ont une

supériorité mesurable. Puisqu'il s'agit évidemment d'une fonction
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intellectuelle trés particuliére, il semble abusif de consid&rer
ces capacités "d'indépendance du fond perceptif" comme une approche
des perceptions analytiques ou des capacités d'analyse comme cela est
souvent le cas dans les textes. Nous avons le sentiment que les tentatives
pour interpréter ces résultats trd&s spécialisés de psychologie,
en termes de capacités en mathématiques, relé&vent de la spé8culation
et s'éloignent beaucoun de ce qui est justifié par les données.

De plus, comme Fennema et Sherman le soulignent (21) il est
possible que le développement de 1l'habileté& dans la vision spatiale
soit en relation étroite avec les stéréotypes 1iés au sexe et partant
peut &tre le résultat d'un conditionnement culturel. Ces considérations
ont des incidences sur les programmes scolaires. Sheila Tobias (73)
a en effet suggéré que des exercices relatifs aux relations spatiales
et 3 1l'indépendance du fond perceptif fassent nartie des programmes
des &coles &€lémentaires surtout pour les filles.

La plupart des recherches pertinentes en &ducation, examinent
en détail les capacités et aptitudes pour les mathématiques scolaires,
en général a un niveau trés &€lémentaire. Les €tudes traitent de
1'arithmétique ou des différentes maniéres de résoudre un probléme
et ne tentent pas de mesurer la créativité et 1l'imagination dans
.les mathématiques modernes d'un niveau &levé d'abstraction. (Voir
cependant (31) et (32). Je ne pense pas que l'on puisse extrapoler
les résultats du domaine de 1'&ducation et de la psychologie au niveau
de la recherche en mathématiques. Les capacités créatrices en mathématiques
sont un riche mélange, de composantes trés liées entre elles comme
motivation, intelligence, imagination et de comnétences diverses y compris
en calcul, vision spatiale et aussi compétences '‘verbales". J'ai le
sentiment personnellement que le développement mathématique moderne,
souffre d'une articulation de structures conceptuelles sous-jacente
d la recherche mathématique et d'une formulation défectueuses et que cet
état de chose n'est pas sans &tre 1ié i la particivation limitée des
femmes dans la création des nouvelles mathématiques (1). e A

.k Reveénons :au cas des mathématiques scolaires, ofi les résultats

des gargons sont meilleurs., Nous observons peut &tre 13 ce que l'on
pourrait appoeler un "effet de Pygmalion" en &ducation, en ceci que 1'éléve
a pour une part (mesurable) les résultats que des professeurs attendent

de lui. Dans notre petite enquéte presque la moitié des enseignants
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s'attendaient i ce que les pargons réussisent mieux, et aucun ne
s'attendait 3 ce que ce soit les filles.

I1 est bien s@r possible que ces différences variées
dans le comportement intellectuel telle la perception spatiale citée
plus haut, soient liées aux aptitudes en mathématiques. Ces différences
cependant sont difficiles 3 cerner et sont bien plus faibles que les
différences entre individus du méme sexe. Ces différences mineures (qui
peuvent &tre culturelles et par conséquent modifiables) pourraient
expliquer de petites différences dans le pourcentage des femmes mathématicien~ -
nes. Mais nous n'avons rien trouvé dans ces €tudes de psychologie
qui nous aide 3 expliquer les énormes différences entre les sexes
que 1'on trouve actuellement dans les professions mathématiques.

I1 y a 3 1'UCSB un certificat de mathématiques spécialement
destin& aux futurs enseignants. Nous avons distribué un questionnaire
spécial 3 ces &tudiants comprenant 11 hommes. et 64 femmes. Nous
avons €té découragés en constatant que 26 % de ces futurs enseignants
disaient &tre indifférents vis & vis des mathématiques et que 14% estimaient
qu'actuellement ils ne les aimaient pas voire ils les détestaient.

Ainsi 40 % de ces futurs enseignants vont probablement transmettre
d leurs &léves une attitude vis i vis des mathématiques rien moins
que positive.

Nous avons distribué un questionnaire semblable 3 une partie
des &tudiants de l&re année leur demandant d'indiquer leur attitude
vis 3 vis des mathématiques en donnant une des 5 &ventualités (aimer
beaucoup, aimer un peu, &tre indifférent, ne pas aimer, détester). Nous
n'avons pas constaté dans les réponses de différences sienificatives
entre les sexes. Nous leur demandions aussi d'indiquer ,quelles avaient
€té selon eux les principales influences qui avaient déterminé leur
attitude. Ceux qui adoptent une position extréme (aimer beaucoup - détester)
mentionnent le plus souvent comme facteur déterminant un professeur
qu'ils ont eu dans leur scolarité antérieure. C'est en partie pour
cette raison que nous avons &té si désolés de constater que prés
de 40 % d'une classe de futurs professeurs de mathématiques disaient
avoir une attitude indifférente ou négative envers les mathématiques.

Ces résultats nous montre qu'il faudrait envisager des
modificationsi la fois dans la formation des enseignants et dans leur
rdle dans la classe. Nous avons besoin d'enseignants qui soient
compétents en maths, qui aiment cette matiére, qui aiment 1l'enseigner

et ne projettent pas de préjusés "sexistes" sur leurs &l&ves. Notre
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-
petit échantillon de 75 futurs enseignants montre qu'environ ! sur 7

n'aime pas ou déteste les maths. Ceci fait qu'un éléve de 1'dcole
élémentaire, sera presque & coup slir, 3 un moment ou un autre, influencé
négativement par un de ses maltres. Nous estimons qu'il faut protéger
1'enfant de cette &ventualité. Peut 8tre ces enseignants qui sont

mal 3 1'ailse dans certains domaines mathématiques et n'aiment pas les
enseigner, pourraient-ils obtenir 1'aide d'un spécialiste passionné et
compétent, de la méme maniére que l'on utilise couramment des professeurs
de musique. De tels spécialistes devraient &tre soigneusement formés

et sensibilisés sur les attitudes "sexistes" dominant en math&matiques.
En particulier ils encouragemient les filles 3 aimer les mathématiques
et 4 y exceller. Si la plupart de ces spécialistes en mathématiques

étaient des femmes, nous aurions en plus 1'avantage que les filles

seraient confrontéesd une image positive.

3° LA_FORMATION MATHEMATIQUE INADAPTEE DES_FEMMES DANS LES LYCEES

Dans un article (63) intitulé '"Mes femmes scientifiques
: pourquoi y-en—-a-t-il si neu ?" Alice Rossi a décrit les nombreuses
influences sociales et nsychologiques qui limitent le choix des femmes
pour les carriéres scientifiques. (cf aussi 79). Dans cette partie
nous allons décrire une autre raison qui limite le choix des femmes,
et qui avec quelques efforts pourrait-étre plus facilement corrigée
que les causes aux racines profondes dont parle A. Rossi. Que ce soit
par une orientation inadaptée ou erronée ou par un choix personnel,
les femmes ne suivent pas assez les cours 3 options de mathématiques
proposés dans les lycées pour les prénarer aux études de sciences,
d'ingénieurs, ou autres &tudes "'difficiles". Sans des efforts précoces,
rares actuellement, pour enrayer ce défaut dé&s la 1° annde d'études
supérieures la plupart de ces spécialités leur sont effectivement
fermées. La sociologue Lucy Sells (cf (64) et (65)) écrivit avec nous
une article (daté du 15/12/1973) ol elle parle des femmes qui font
des €tudes supérieures i Berkeley nous citons ici deux de ses points :

1) Dans un échantillon, pris au hasard, d'étudiants de 1° année
admis d Berkeley en automne 1972, 57% des garcons,centre 8% des filles
avaient suivi au lycée 4 années complétes de mathématiques contenant
de la trigonom&trie et des connaissances solides de géométrie.
L'unité de 4° année de Mathématiques est nécessaire pour 1'admission

en mathématiques 1 A, qui & son tour est demandé dans toutes les branches

de 1'université, excepté dans les disciplines traditionnellement
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féminines et donc sous payées que sont les lettres, les sciences
sociales, 1'&ducation et les &tudes de bibliothécaire et d'assistante
sociale.

2° Dans les 21 plus grands départements de sciences et de lettres
au niveau du "Bachelor Degree" nous avons constatd une probabilité &levée
et trés significative de trouver dans les départements ou la 1° année
de faculté de mathématiques est exigde, une proportion de femmes
obtenant le dipldme inférieure a 1/3.

Ce 2éme résultat montre clairement les conséquences tragiques
des différences trouvées dans les premiéres constations.

Pour cette raison Lucy Sells parle des mathématiques comme d'un
"filtre critique" qui fait chuter le pourcentage de femmes dans beaucoup
de domaines autres que les mathématiques. C'est pourquoi des changements
substantiels dans les attitudes des professeurs et des &laves vis & vis
des filles se spédcialisant en mathématiques et surtout des changements
dans les procédures d'orientation scolaire au niveau des lycées auraient
un effet significatif sur le pourcentage de filles s'drientant vers
des disciplines utilisant les mathématiques aussi bien que vers les
mathématiques elles-mémes (cf. (24)).

Voici une preuve supplémentaire que les mathématiques jouent
le rGle d'un filtre critique. Pour la période 1972-1975, le pourcentage
de "Ph D" obtenu par des femmes est inférieur 3 10Z dans les matiéres
suivantes : géographie, astronomie, &conomie, mathématiques, religion,
informatique, mathématiques appliquées, géologie, agriculture, sciences
de 1'atmosphére, gestion commerciale, physique, &tudes d'ingénieurs,
recherche opérationnelle. (54). La seule matidre qui ne suit pas
1'hypothése est la religion qui est un cas 3 part puisque la olupart
des ministres du culte sont des hommes. Par contre, a la méme période
les femmes obtenaient plus de 25% des doctorats en économie ménagére,
histoire de 1'art, langues romanes, langues germaniques, littérature
comparée, sciences de la santé, anglais, rhétorique, psychologie
anthropologie, bibliothécaire, linguistique, &ducation, lettres classiques,
microbiologie, sociologie.

Nous trouvions le résultat (1 ci-dessus) de Lucy Sells sur
la formation inadaptée des &tudiantes & 1'entrée de Berkeley si remarquable
que nous avons décidé de refaire l'expérience 4 1'UCSB. Nous avons pris un
€chantillon au hasard varmi les &tudiants de 1° année (50 hommes
et 50 femmes) admis a 1'UCSB en 1973. Peut &tre parce qye l'exnérience

a &té faite un an plus tard ( la situation est trés mouvante) et que

' . . e
1'UCSB est une université assez dlfferente, nous n'avons pas
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obtenu exactement les mémes résultats. Le pourcentage d'&tudiants
ayant les 4 années de mathématiques du lycée était sensiblement
plus faible (36%) alors que le pourcentage des filles ayant ces 4 années
de mathématiques &tait un peu plus &levéd (16%). Néanmoins la différence
entre les 2 sexes est énorme. (et statistiquement significative), et
confirme par conséquent les résultats de Lucy Sells i Berkeley.
D'autres &chantillons de volontaires (donc non pris au hasard) de 1'UCSB
montrérent aussi des différences significatives dans la formation
mathématique qu'ils avaient regu au lycée. (Nous supposons que ce type
de différence se retrouve dans la plupart des &coles de notre pays -
et méme du monde. (35) (58))

Nous avons appris récemment que IBM a subventionné& un projet
de programme de conférences dans les écoles secondaires de 1'Association
Mathématique d'Amérique, projet destiné & intéresser plus de femmes
aux mathématiques. Ce programme serait organisé par le "comité pour
les conférences dans les écoles secondaires" de 1'Association. SOus
ce patronage des mathématiciennes visiteraient les écoles secondaires
des régions de New-York, New-Jersey, Chicago et San Francisco. Aux
buts classiques d'un programme de conférences dans les &coles secondaires
ce projet ajoute des dimensions importantes :

1° Intéresser les filles i 1'étude des mathématiques en leur four-
nissant un '"modéle”

2° Convaincre les personnels d'orientation et d'encadrement de 1'im—
portance des mathématiques pour les filles et des possibilités de faire
une carriére scientifique ou de mathématicienne pour une femme..
Parmi ces personnels d'orientation et d'encadrement il v a les conseillers
d'orientation professionnelle, les conseillers de 1'Etat pour les
programmes scolaires, les organisateurs des journées pour la Carridre, et
les parents. Pour avoir le plus d'impnact possible sur 1'encadrement, les
mathématiciennes participant 3 ce programme doivent pouvoir
envoyer des enseignants de mathématiques dans les agences pour 1l'emploi
et dans les rencontres fédérales, nasser du temns 3 parler avec les
personnels concernés au niveau de 1'Etat dans les divers départements de

' dans les écoles

1'Education, prendre part aux 'Journées pour la carriére'
et méme si possible aux rencontres du P.T.A.

Nous croyons que des efforts comme celui-ci seront d'une grande
aide pour changer 1'état de fait décrit dans cette partie.

Dans un rapport récent (I1) sur les mossibilités d'études

supérieures pour les femmes la Commission Carnegie sur les Etudes Supérieures
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avait aussi observé cet i 1'8card des mathématiques

de beaucoup de matidres avx mathématiques. Ils précisent

(en parlant des femmes p. 64 du rapport) : "Non seulement elles
préférent des domaines qui conduisent aux nrofessions traditionnellement
feminines, mais elles cherchent aussi a éviter les domaines nécessitant
une utilisation étendue du raisonnement mathématique". Nous sommes

tout & fait d'accord avec les recommandations suivantes de la Commission
Carnegie.

Recommandation 7 (Page 79 de (11) ) : Puisquevbeaucoup de femmes

v

m
D

abordent les &tudes supérieures ¢ une formation mathématique
inadaptée, des précaution spéciales doivent 8tre prises pour s'assurer

dans des domaines nécessitant une

utilisation &tendue des m:: 3, seront encouragées 3 combler

leur lacunes afin de pouvoir dans le domaine de leur choix.

Nous recommandons particuliZrement que chaque &cole sunérieure

et Université offre comme uvnité, des cours adaptés d'initiation
a l'analyse. Ceci nous amdne 3 178tane sulvante de nos recherches :

différences entre les sexes dans les &rudes mathématiques au-deli

du lvcée.

4° DIFFERENCE ENT

Nous commengons par &tudier ces différences dans le cours d'analyse
€lémentaire qui se déroula 4 1'UCSR de 1'automne 1971 & 1'hiver 1973.
I1 y a une voie courte : math 34 AR (2 trimestres) et une voie longue

Math 3 ABC, 4AB (5 trimestresz). Cetrte voie longue se divise en 2.

La 28me année : les chiffres vour contiennent 2 autres sections

paralleles : 5A et 4AH et nour 43 contiennent 5B.

Notons d'abord que la femmes dans ces certificats

de base est pornorticnnell: Les femmes représentent

seulement 1/3 de ces sections alors 2lles sont majoritaires sur

1'ensemble des étudiants de

C'est 4 n'en nas osrollaires inévitables de la forma-

lee lycées décrite dans

tion mathématique insu®f

la partie nrécédente., N

le sentiment qu'une meilleure

orientation et des

rEns £ ha “eaoulié psuvent auementer
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ces proportions d'inscriotion.

Inscriptions - Autommne 1971

Iére année Math 34A Math 3A
Gargons 1001(45%) 133(63%) 328(64%)
Filles 1228(55%) 78(37%) 184(36%)

Nous n'avons pas constaté de différences statistiquement significatives
dans les résultats des 2 sexes aux examens. La commission Carnegie

(M) pp.50-51) avait trouvé que dans les études supdrieures les

femmes tendaient & avoir de meilleurs résultats dans tous les domaines.
Pourtant, & chacun des 5 moments (1 pour la section courte, 4 pour la
section lonpgue) ofi les &tudiants ont la possibilité de quitter, la pro-
portion d'abandon est nlus grande chez les hommes que chez les femmes.
La proportion d'abandon entre 34 A et 34 B, 3C et 4A, 4A et 4B est
particuliérement importante, avec une proportion double pour les femmes
de celle des hommes. C'est d'autant plus déconcertant que la proportion
de femmes est déja trés faible. Il est difficile d'interpréter

ce taux plutdt élevé d'abandon, différentes spécialitds ne nécessitant
que certaines parties de la série compléte.

Le tableau suivant se lit ainsi : 33% des étudiants qui terminérent
34A ne terminérent nas 34 B. Nous n'avons pas suivi individuellement
chaque &tudiant de la section, les chiffres sont donc sujets a des
erreurs importantes, dues au départ pour d'autres écoles, oual'arrivée
en cours de scolarité de certains &tudiants.

Les inscriptions des fermes dans la section d'analyse supérieure
(qui commence au second trimestre) sont beaucoup moins nombreuses que

dans les autres sections.

R A
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Certificat hommes femmes
_34A ~>34AB 33% 582“

3A = 3B o e
Abandons aux 267 359
certificats “‘M””‘“”“abi”"”“"”"““W”EY%
Panalyse TR BT
commencant a 's{i . 592

1'automne 1971 H““SA‘ "ééi B 1 807 i

Alors que les femmes représentent 35% des &tudiants du 2° trimestre
de l'analyse élémentaire elles ne représentent plus (en moyenne sur
les 4 derniéres années) que 207 des &tudiants d'analyse supérieure .
(Quand 1'auteur fit cours dans ce certificat d'anlyse supérieure en hiver
1971, il y avait 9 étudiants et aucune &tudiante. L'an<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>