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Quelles mathématiques au Iycée ? Le titre donné aux rencontres de Limoges est en phase avec la
démarche deux fois séculaire des enseignants de mathématiques en France. Ils questionnent encore et
toujours leur role dans une formation des éléves dont le contenu et les objectifs évoluent sans cesse. Ce
questionnement fut particulitrement fort. lors de 1’instauration des mathématiques modernes dans
I’enseignement vers la fin des années soixante du dernier siécle, et c’est bien 1’ Association des Professeurs
de Mathématiques de 1’Enseignement Public qui joua un role, dépassant les questions techniques d’une
discipline en vue d’une modernité intellectuelle ainsi mise en scéne. Pour certains, le professeur de
mathématiques avait méme vocation & devenir un acteur social, dans la mesure ol il rendait public le
caractere nécessairement abstrait de raisonnements véritablement mathématiques, et plagait ainsi tous les
€leves sur un pied d’égalité devant cette culture qui n’était pas celle des « héritiers ». Cette autre raison d’une
nouvelle mise en scene choqua, alors qu’elle n’était qu’une trop grande prise au sérieux du changement
voulu dans les mathématiques représentées dans 1’enseignement.

On a communément du mal & penser un changement en mathématiques, car cette science est trop vite
étiquetée science de 1’exact, donc jugée immuable dans sa vérité. L’intitulé que j’ai choisi pour ma direction
d’études a 'EHESS - histoire des sciences exactes -, contraint de tenir 2 la fois la prétention pérenne
d’exactitude et la volonté d’histoire qu’elle comporte et qui n’est pas du relativisme. On connait la révolution
qu’ont apportée les géométries non euclidiennes, et comment elles ont donné une nouvelle allure 2
I'exactitude, redéfinissant 1’activité géométrique sans pour autant démigrer I’acquis de la géométrie
euclidienne, qui sortit comme renforcée par ces autres géométries, mais avec un nouveau sens, et ce avant
méme que la physique donne une valeur interprétative réaliste & ces autres géométries plus d’un sicle apres
leur découverte mathématique. Une autre révolution, celle des mathématiques modernes, a été accomplie
dans le méme sens d’une compréhension approfondie, cette fois de 1’exactitude logique que comporte un
énoncé mathématique, indépendamment de ce que cet énoncé entraine comme réalisation physique, qui n’en
n’est pas moins aussi une forme de 1’exactitude. Si quelques-uns disent assagies les mathématiques
modernes, d’autres les disent affadies, d’autres encore les disent annulées, et de fait tous prennent parti sur le
type d’exactitude en cause qui n’aurait pas de légitimité épistémologique, ou didactique, etc. Jean Piaget, il y
a une quarantaine d’année, estimait qu’une autre exactitude devait venir en lice, celle de 1’épistémologie
génétique avec le nécessaire rappel des niveaux de conscientisation des mathématiques'. L exactitude que
requiert ce que ’on appelle modélisation en science aujourd’hui est celle du calcul, donc de 1’effectivité a
aussi bien décrire que prédire le phénomene particulier que 1’on a en vue, qu’il s’agisse du climat tel jour et &
telle heure en tel endroit pour la météorologie, que du comportement des échangeurs en une séance de
cotation boursiere, ou du mouvement brownien de grosses particules dans un tas de sable agité®. La
modélisation en ce sens est donc particularisée, richement mathématique, mais non phénoménologique. Car
c’est le modéle qui porte 'interprétation de la réalité. Mais en des temps de doute sur la valeur de la science,

! Jean Piaget, (dir.), Logique et connaissance scientifique, La Pléiade, Paris, 1967.

* Par souci de clarification, je mets modélisation en italique quand je ’entends au sens des opérations et des procédures
de type mathématique sur un modéle. I’appelle modéle la mise en commun d’un certain nombre de concepts,
mathématiques ou non, en lesquels on va réduire un phénomene, qu’il s’agisse d":n phénomeéne physique, biologique,
économique, ou méme mathématique. En ce sens, 1’axiomatique euclidienne (axiomes, postulats, et définitions) est un
modele, et la méthode d’exhaustion (livre XII des Eléments) basée sur la théorie des proportions (livre V des Eléments)
est une modélisation.
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voire en des temps ou 1’on préfere 1’exactitude du local tout en prétendant atteindre le global, la modélisation
est un mot 2 la mode dont ne veut pas toujours préciser la valeur épistémologique et les parts respectives de
I’acte de science qui fait le modele, et de 1’acte de calcul qui fait la modélisation. On confond la modélisation
au sens défini précédemment et ce qui, dans un modéle releve d’une hypothése de type heuristique par
cohabitation de concepts, et d’une théorie éventuellement soumise a vérification par 1’intermédiaire de ce
modele et de ses conséquences, aussi bien mathématiques (cohérence logique, mise en équations, etc.)
qu’expérimentales. Un exemple ancien résume simplement ce que je veux distinguer. Faire de la force en
mécanique un vecteur, c¢’est-a-dire une longueur dans 1’espace euclidien, dotée d’une direction et d’un sens
(fleche) est un modeéle qui peut interpréter le levier d’Archimede, la gravitation, etc. Travailler sur les
vecteurs comme éléments d’un espace vectoriel, donc installer 1’algebre linéaire avec ses opérations en
mécanique jusqu’a la notion de vecteur propre, est pour moi une modélisation. Une autre modélisation serait
celle de I’analyse vectorielle de la géométrie différentielle, mais il faudrait alors faire entrer la notion de
couple vectoriel avec le jeu de la vis dans le modele décrit plus haut avec la force. Je n’ai fourni ces
précisions de définition que pour fixer un sens repérable pour la suite, et ma question reste bien la
modélisation sans autre précision. Car la modélisation motive des enjeux divers : lutte contre la conception
structuraliste ou bourbakiste des mathématiques, faveur pour un sens naturel ou interne des phénomenes,
tendance du calcul a2 dominer les phénomenes dont la réalité est ainsi dénigrée, etc.

Le titre provocant de cet exposé porte donc a la fois sur 1’épistémologie et sur la mise en scéne. Il y a
d’une part la modélisation qui change la pensée des mathématiques sans que 1’on voie trés bien comment
cadrer avec la forme d’exactitude globale voulue par les mathématiques modernes (alors que la modélisation
au sens précisé peut faire sens). D’autre part, il y a la place de 1’enseignant de mathématiques comme
publiciste de la démarche scientifique contemporaine, ou plutét comme metteur en scéne d’un pouvoir des
mathématiques a faire le réel, qu’il soit physique, économique, social, psychologique, etc. Ce pouvoir est
largement indu, et la modélisation risque d’entrainer 1’enseignant dans le processus de médiatisation qui fait
la dynamique irrépressible de nos sociétés. Sans qu’il se rende compte que 1’exactitude qu’il met en scéne
n’est plus I’exactitude mathématique, mais une autre exactitude, physique par exemple, dont il n’a pas la
maitrise. Le danger est 1’imposture, contre laquelle la tradition est unanime chez les mathématiciens. En
quel sens doit-on dire que I’enseignant doit s’adapter a la modélisation ? '

Une provocation sert a attirer, mais n’est pas a priori une pensée. On ne précise rien en affirmant que
c’est I’exactitude que doit enseigner encore et toujours un professeur de mathématiques, du moins si I’on ne
spécifie pas sur quoi s’exerce cette exactitude, quels en sont les référents, et en quoi I’exactitude d’hier est
jugée insuffisante. On ne dit pas plus en assurant que la modélisation est la panacée du professeur pour
intéresser ses éleves, et reste la difficulté de la modélisation, difficulté fondamentalement didactique liée a la
fagon mathématique de conduire les opérations, a 1’interprétation du professeur sur le sens a4 donner 2 ces
opérations, et & la compréhension de ces opérations par 1’éléve contraint par la classe et sa discipline. Je
voudrais ici penser le réle du professeur de mathématiques par le biais de I’histoire, et donc compte tenu de
la question posée en titre, de I'histoire des modéles mathématiques qu’il prit ou non en charge, comme des
modélisations qu’il préféra. Car il y eut des choix, comme les exemples autour du vecteur les repérent. Doit-
on tenir pour négligeable le fait que 1’enseignant de mathématiques n’ait pas enseigné 1’astrologie des
pronostics a 1’apogée des horoscopes et autres divinations qui faisaient la mode dans les cours royales ? C’est
a mon sens un des modeles humains les plus dogmatiques et les plus ambitieux, presque une modélisation
par les calculs des maisons du Soleil (Copernic ou Newton n’ont pas entravé la pratique calculatoire
astrologique), puisqu’il y a mélange du local et du global en ce que le modele ose relier 1’état de mon foie a
Saturne et ses révolutions mathématiquement décrites. La différence majeure est qu’il n’y pas de lien autre
que rhétorique entre le modeéle astrologique et la modélisation des calculs de position de planétes. Ce qui
nous oblige a préciser que la modélisation est travail sur un modeéle. Ce lien peut faire une tradition
didactique, ainsi de la fixation du professeur de mathématiques francais sur la géométrie descriptive au XIX®
siecle et dans la premicre moitié du siecle suivant, cette géométrie étant un modéle de 1’espace et une
modélisation par le découpage en tranches des solides de 1’espace, ce qu’on appelle le « saucissonnage ».

Si je risque volontairement de manquer la médiatisation des modélisations contemporaines, ce n’est
pas pour les mépriser, bien au contraire puisqu’elles suscitent mon interrogation. Mais je veux offrir un
regard critique 2 partir de modéles antérieurs et de modélisations passées, bien mieux connues parce qu’il y
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eut discussion en leur temps sur leur pertinence d’exactitude dans 1’enseignement. Et bien stir je dois tout
autant discuter le bien fondé de déclarer certaines activités mathématiques passées comme des modélisations,
mais sans ometire de poser la question de I’exactitude qui était 2 chaque fois en vue.

1. Une histoire et une épistémologie
1. 1. Quelle est I’origine du professeur de mathématiques ?

Le questionnement était dés 1802 a 1’ordre du jour. Précisément au moment ot furent créés les lycées,
qui sont heureusement maintenus jusqu’a aujourd’hui. Cette date donne I’origine historique du titre de
professeur de mathématiques. Et je mets encore des italiques, car ce ne peut étre le début méme d’un
enseignement des mathématiques que 1’on fait généralement remonter au temps d’Euclide, trois siécles avant
notre ere, avec 1’écriture du manuel le plus réussi si I'on juge par sa durée, finalement terminée. Ce fut
toutefois & partir de 1802, et pour la premiére fois au monde, un enseignement de mathématiques non
directement utilitaires, ni méme professionnelles, qui fut rendu obligatoire pour tous ceux qui fréquentaient
une école leur permettant d’acquérir un niveau dit secondaire. Mais 1’enseignement ne concerna d’abord
qu’un gros quart des 50 000 éléves des colleges de I’ancien régime’. Dans un pays ol la bourgeoisie avait
pris violemment les rénes du pouvoir parce que 1’aristocratie avait adopté 1’embourgeoisement sans en
accepter les conséquences, et entendait bien le garder pour ses héritiers, elle s’inquiétait néanmoins des
risques d’un enseignement de type nouveau. Les mathématiques entre autres, étaient hors modéle
aristocratique, hors du giron ecclésiastique, et hors encore du déja hors monde de la philosophie qui avait
accompagné la religion. Cet enseignement spécifique et obligatoire impliquait cependant plus de deux cents
enseignants, et nous oublions de nos jours qu’il s’agissait d’un chiffre considérable pour I’Europe du début
du XIX® siecle. Etre professeur de mathématiques devenait une fonction civile 3 plein temps. Alors que sous
I’ancien régime, des clercs exergaient le plus souvent A titre temporaire un enseignement mathématique qui
était toujours optionnel. Dans la mesure ol il devint chargé de représenter les connaissances moins
indubitables que totalement indépendantes de la subjectivité et du godt de celui qui enseignait, le professeur
de mathématiques occupait une fonction militante dans 1’ordre de la Révolution issue des Lumidres. Telle
devint la forme esthétique de 1’exactitude qui fut mise en scéne par la pratique scolaire des mathématiques.
Laréaction « humaniste » contre les mathématiques, qui dispose pour elle en France de la tres longue durée
depuis la Renaissance, fut dés I’'Empire affectée, et donc modifiée par cet avénement des mathématiques
scolaires dans les lycées, et par les formes d’autonomie qu’elles permirent*.

Ce n’était pas la « méthode révolutionnaire » voulue en 1794 par le mathématicien et jacobin Gaspard
Monge qui pouvait faire réagir. Car on ne I’adopta pas ! Monge requérait en effet une utilité directe dans tous
les métiers, la géométrie descriptive lui paraissant alors gouverner la meilleure représentation des techniques.
Elle lui semblait procurer une représentation imagée et raisonnée des mathématiques pour son exactitude a
bien conduire les projets. Elle devait servir de lien entre 1’ouvrier (ou 1’artisan) et I’ingénieur (ou le
concepteur d’un projet manufacturier, ou industriel). La formation & vocation bourgeoise n’avait pour lors
que faire d’un tel lien, et ’exemple anglais montrait aux quelques esprits qui s’en préoccupaient que les
mathématiques ne semblaient rien avoir & faire avec la révolution industrielle, d’autant que cette révolution
industrielle ne visait pas ’exact, mais une production massive de produits de qualité peut-étre inférieure. Les
choses ne changerent qu’un demi-siécle plus tard, lorsque la seconde révolution industrielle fit valoir I’ intérét
du calcul intégral dans ’estimation des rendements, et sous 1’influence de la thermodynamique. L’imposition
scolaire des mathématiques dans les lycées vers 1800 créait un espace d’autonomie ; il se trouvait d’autant
plus rival des «humanités » qu’il s’agissait de la méme facon de permetire la réflexion libre, et
particulierement libre des servitudes de la préparation 4 un travail professionnel. Les mathématiques n’ont

3 Voir Dominique Julia et alii, I’Atlas de la révolution Jrangaise, 2. L’enseignement 1780-1815, EHESS, Paris, 1989, ot
’on ne donne pas la population des lycées, mais seulement celle des écoles centrales supprimées par les lycées. Voir
aussi Dominique Julia, Jacques Revel (dir.), Histoire sociale des populations étudiantes,t.2: F rance, Editions de
I’EHESS, Paris, 1988.

4 Jean et Nicole Dhombres, Naissance d’un pouvoir : sciences et savants en France (1793-1824), Payot, Paris, 1989.
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donc pas servi de passage de la vita contemplativa a la vita activa au lycée, du moins pas avant I’invention
du cycle dit moderne au début du XX siecle lorsque la division du travail parut un choix.

Le choix fondateur des lycées en faveur des mathématiques relevait aussi d’une conception de
I’organisation sociale. Elle avait présidé a la création de 1’Ecole polytechnique en 1794 et on peut
reconnaitre, avec Victor Hugo dans Quatre-Vingt Treize, que cette création a largement modelé une
mentalité francaise : le jugement des seules compétences mathématiques a fondé en effet la méritocratie dans
son principe comme dans son fonctionnement. L’exactitude mathématique portait sur des objets abstraits,
mais que 1’habitude scolaire pouvait prétendre réels. La méritocratie ne fonctionne plus deux siecles plus
tard, comme Pierre Bourdieu a tenu & le montrer par une analyse sociologique serrée du phénomene scolaire
et des stratégies des élites. Il faut cependant y associer une analyse conceptuelle et historique sur la capacité
méme du référent mathématique & former a la contemplation (comme il était traditionnel), et & I’action. 11
faut penser les prouesses nouvelles des mathématiques et de la modélisation soutenue aujourd’hui par la
machine, et les opérations de calcul qu’elle permet d’expérimenter.

L’action est désormais 1’objectif politiquement déclaré de 1’enseignement secondaire. Je crains méme
que I’on ne dise en francais hexagonal actuel « concurrence » plutdt qu’action, et « management » plutdt que
« délibération ». Le professeur de mathématiques perd a ce changement d’objectifs. Car il est encore plus
coincé entre sa neutralité li€e & l'objectivité qu’il représente au nom de 1’efficacité de la pensée
mathématique, et son réle propre dans la structure institutionnelle enseignante, avec la représentation de
progres liée a I'informatique. Or cette discipline informatique est associée dans les mentalités scolaires aux
mathématiques. Il n’y a pas contradiction fondamentale entre ces rdles, mais des questions 2 résoudre, et un
équilibre & respecter qui doit tenir compte des évolutions de la mathématique elle-méme, et de ses capacités,
en liaison avec 1’informatique qui apparait inéluctablement maitresse de la modélisation, au point de faire
oublier la liaison plus ancienne avec la physique et la connaissance du monde naturel, et plus fondamental
encore le réle de la modélisation statistique. _

Au nom d’une exactitude par métaphore, ce professeur peut aussi apparaitre comme trop actif dans le
processus de sélection des éleves, mais sans plus pouvoir jouer aujourd’hui des mobiles de la concurrence,
de I’émulation et surtout de la découverte et de I’innovation’. Le professeur apparait encore sujet des
programmes ou des directives, qui trouvent difficilement (mais c’est provisoire) leur place sur le Net. Serait-
il encore un acteur, mais seulement au sens ou il jouerait un réle dans une pieéce qu’il n’a pas composée, et
dont la mise en scéne semble aussi lui échapper si 1’on confond modéle et modélisation 7 En comprend-il
encore les enjeux, alors qu’il n’y a pas suffisamment de lieux pour les discuter ?

A propos de la création de 1802, une conséquence rarement soulignée fut en effet la fabrication d’un
programme de mathématiques pour les lycées qui, au profit d’un socle « pur», éliminait toutes les
« mathématiques appliquées », ou plutdt les « mathématiques mixtes ». C’était I’expression que 1’on utilisait
depuis la Renaissance lorsque se multiplierent des géométries pratiques dont font partie les traités de
perspective. Ce socle pur était pourtant divisé en trois blocs - Arithmétique, Algebre et GEométrie - , blocs ne
communiquant guere et 1a résidait une incohérence épistémologique grave, car trois exactitudes différentes
pouvaient surgir. En outre, ni la mécanique, ni 1’astronomie, ni 1’optique, ni les probabilités ou les
statistiques, ni la géodésie ou la science des calendriers, ne devaient venir « polluer » au lycée 1’objectivité
mathématique retrouvée selon les canons axiomatiques des Eléments d’Euclide en géométrie. Je me contente
de parler de retrouvailles, afin de bien indiquer qu’une histoire antérieure possédait le professeur de
mathématiques, et qu’il s’en dégageait a partir de 1802, avec le sentiment de vivre une modernité
renaissante. C’est celle que manifestait un mathématicien comme Legendre écrivant une Géométrie, vite dite
de I'an II. A ces canons euclidiens devait, mais au prix de bien des contorsions théoriques, s’ajouter 1’algébre
polynomiale que certains présentaient comme une application. Ils I’entendaient au sens ol 1’algébre n’était
pas une vraie mathématique ! Cette discipline manquait d’exactitude en se cachant derriere des calculs. Ce
jugement n’a pas été¢ maintenu par 1’histoire, non parce qu’il était faux, mais parce que 1’algeébre fut amendée
par des Lagrange, Abel ou Galois. On voit que je n’aurais pas trop de géne a dire la nouvelle algebre des

’ Le processus de sélection n’a pas toujours été tenu par les mathématiques. Il y avait jusque dans les années 1960 une
fatidique dictée a 1’entrée en classe de sixiéme, bien plus éliminatoire, et socialement éliminatoire, que ne le fut
I’orientation par les mathématiques en premiére S.
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structures comme une modélisation, tout en précisant que ce n’est pas cette modélisation qui est i 1origine
du professeur de mathématiques au début du XIXe siecle.

Les mathématiques pouvaient néanmoins étre appliquées, mais les applications devaient venir en
dehors du cours de mathématique & proprement parler. Des considérations d’épistémologie s’avérerent
impensables dans le cursus scolaire, puisque la neutralité du programme empéchait 1’expression des doutes et
des explications sur la possibilit¢ méme en mathématiques de faire autre chose que des mathématiques.
Comme, au nom de 1’objectivité, était impensable 1’évocation d’une tradition mathématique francaise
récente. Dans un poéme de jeunesse, Victor Hugo dit en souriant que 1’algebre paraissait compromise par les
Jacobins de la Révolution, ceux qui avaient imposé le systtme décimal: il pensait & Fourier, le
mathématicien qui avait €té « terroriste » a Auxerre. Il avait été, dans 1’ Yonne, un des rouages politiques du
Comité de Salut public, ne voyait pas Dieu au bout de ses calculs, et jugeait qu’a partir d’un certain dge de
I’éleve, la mathématique fournissait 1’indispensable contre-poids a la formation humaniste. Il regrettait en
effet que celle-ci ne fasse plus de place aux auteurs anciens lus dans leurs textes originaux, et qu’elle versit
dans la glose bien-pensante a laquelle 1’école les avait réduits, tronquant par exemple toute la pensée
scientifique, et ignorant superbement Euclide, Archimeéde, Galilée bien sfir, mais aussi Voltaire et ses
Elémens de la philosophie de M. Neuton.’ J’évoquerai plus loin la modélisation que comporte ce texte de
Voltaire, a propos de I’enseignement de la cosmographie.

Le systéme métrique décimal, parce qu’il fut imposé & 1’école et au lycée, est a bien des égards le bon
paradigme de cette mathématique dans I’enseignement du début du XIXe siecle. En ce sens que ce systeme
était vu comme un universel en arithmétique, et qu’il allait symboliquement devenir le systéme de
méritocratie (avec les notes sur 10). Mais il était ignoré en algébre ol une généralisation aurait pourtant pu
étre fournie, selon la méthode des séries entieres, et & la suggestion faite bien longtemps auparavant par
Newton vers 1670 dans sa Méthode des fluxions. Dans cette matiére algébrique, vers 1800, ’on préférait
symboliquement les « logarithmes naturels » (c’est-a-dire ceux de base e), et 1’adjectif « naturel » indiquait
par contraste que le systeme décimal était artificiel et imposé. Le systéme décimal était donc ignoré en
géométrie, ol les « proportions » restaient reines, pas méme indiquées sous la forme de fractions. Ce systeme
paraissait pourtant ne pas offrir de biais nationaliste, était déclaré « naturel » parce que 1ié 2 la mesure de la
Terre, alors méme que ses auteurs savants reconnaissaient qu’il éliminait un savoir antérieur sur les
proportions, savoir qui avait fait ses preuves dans les métiers, et jusque dans le monde des arts avec par
exemple la « proportion dorée ». Les proportions, on ne 1’oublie que trop, étaient ce qui représentait le mieux
la pensée mathématique dans les savoirs communs d’ancien régime. On calculait « naturellement » avec des
livres, ou des onces, des pieds ou des toises, et I’Angleterre en a longtemps gardé des traces. L’ important est
que le systtme métrique décimal ait fait néanmoins 1’unanimité des professeurs de mathématiques, a la
hauteur d'une cause militante qui se poursuivra fort longtemps chez les « hussards noirs » de la République.
Il y avait un effet de standardisation égalitaire du systéme décimal. On pourrait aussi dire qu’il y avait une
prise au sérieux du pouvoir intellectuel des mathématiques. Bref, le décimal fournit un modele-type pour
cette mathématique enseignée a partir de 1802. Ai-je besoin de dire que le mot modgle qui vient d’étre utilisé
n’a pas le méme sens que celui que j’utilise pour modélisation.

Ma question devient celle de savoir s’il est besoin, pour expliquer ce qui est banal dans notre
aujourd’hui, de présenter le systtme métrique décimal comme une modélisation 7 1l reste une théorie de la
mesure, qui implique des techniques de calcul que la théorie peut justifier, encore qu’on doive les apprendre
aussi mécaniquement. Il y avait un engagement intellectuel du professeur a faire apprendre le
fonctionnement de cette théorie mathématique au lycée, et ainsi donner a comprendre la part
d’approximation de toute mesure : 0, 67 exprime a 1/100 prés ce qu’indique absolument 2/3, et en général le
dit faussement avec cette exactitude du rapport, comme la pratique de 1’informatique nous a appris 2 le voir
avec les erreurs d’arrondi. Le mathématicien Lagrange parlait ainsi d’un apprentissage de 1’exactitude par le
décimal, qu’il opposait au savoir ancien sur les fractions, alors méme qu’avec ces fractions, et en les itérant
(fractions continues), Lagrange avait réalisé des prouesses en théorie des nombres. Je ne suis pas sir que tout
le monde reconnaisse ce que pouvait avoir de révolutionnaire, donc de violent, Iattitude de Lagrange, alors

¢ Jean Dhombres, Jean-Bernard Robert, Fourier, créateur de la physique mathémarique, Belin, Paris, 1998.
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que la qualifier vaguement de modélisation, voire de numération parmi d’autres, efface la théorie et
1’épistémologie qui la sous-tend’.

1.2. Des difficultés propres au professeur de mathématiques

La rigidité d’une mathématique pure ne pouvait donc étre, en 1802, qu’une étape. Mais elle fut
constitutive de la création d’un corps de professeurs de mathématiques. Bien vite des modifications allaient
étre apportées, et des compromis €établis. I1 y eut par exemple 1’utilisation du nom des anciennes mesures,
onces, livres, etc., mais avec une valeur décimale, ce qui embrouillait tout et fut heureusement abandonné®.
Mais il n’y eut aucune modification du nom donné aux professeurs de mathématiques. Alors méme que, dans
les années 1835, une nouvelle discipline fut inventée pour le lycée. Ce fut la cosmographie, et elle dut
précisément étre enseignée par les professeurs de mathématiques.

C’était un compromis : en se voulant descriptif, et non explicatif du syst¢tme du monde comme on
disait pour désigner les planétes et le systeme solaire, le programme de cosmographie évitait de préciser les
mathématiques qui étaient mises en service, les mathématiques de Newton, et j’aurais & mieux 1’expliquer
plus loin. La modélisation que comportait la cosmographie était celle de la trigonométrie sphérique, qui sert
pour le systeme de Ptolémée. Or la cosmographie ne pouvait que questionner le lien au réel de
I’enseignement des mathématiques, avec la question de la rotation de la Terre et celle des mouvements
planétaires. C’est bien pour ce lien que je vais examiner les contours de ce qui n’a jamais réussi a étre une
science dans I’enseignement. Le systéme planétaire - un modéle établi par Newton et une modélisation par le
calcul différentiel et intégral - pouvait passer autrement pour une modélisation en ce qu’il ne s’agissait que
d’une hypothése commode de calcul. Ce qui n’accorde pas grand chose au pouvoir de vérité des
mathématiques et a ’exactitude qu’elle permet dans la conception méme du systéme solaire comme une
vaste mécanique géométrique dépassant la conception ancienne de ’horlogerie. On se souvient du jeu de la
préface au livre posthume de Copernic en 1543 sur les révolutions des orbes célestes, theéme habituel des
histoires des sciences. Selon le précepte du cardinal Bellarmin, il aurait fallu présenter le mouvement
terrestre comme une hypotheése de pensée, et une fiction seulement commode par le calcul plus simple et plus
exact. Avec la cosmographie de I’enseignement, il fallait éviter de dire que les lois de Newton expliquaient
les constatations de Kepler, et mettaient ainsi en scéne le calcul intégral. C’est donc au soulagement des
professeurs de mathématiques que la cosmographie a disparu dans les années 1950, et jusqu’a son nom
comme discipline.

En fait, des la création de son titre, le professeur de mathématiques fut un acteur en position difficile
dans I’enseignement, notamment par rapport a ses collegues : il lui fallait a la fois faire vivre 1’objectivité
irréelle de la discipline (sanctionnée par le « retour » déja mentionné aux Eléments d’Euclide, mais aussi la
prise au sérieux de I’hypothése mathématique comme une nécessité), et progressivement la réaliser a titre de
compromis et d’application dans quelques enseignements ajoutés qui paraissaient absolument nécessaires,
ainsi des intéréts composés, de la mécanique des forces, de la géographie des cartes, ou plus subtilement
encore du systéme planétaire. L’action du professeur consista & ménager une théorie pure et une pratique
théorique de ce que nous appelons aujourd’hui, sans suffisamment y réfléchir, la modélisation. Pourquoi ai-je
alors employé un imparfait ? En quoi la question serait-elle différente aujourd’hui ?

La situation est différente en de nombreux aspects. Et le plus notable, pour 1’idée méme de
modélisation, est la présence désormais trés forte des mathématiques dans la vie courante, c’est-a-dire en
dehors de I’école, donc d’une fagon qui n’est pas repensée par une méthode. Les mathématiques sont en effet
devenues une part de la réalité quotidienne. Qui ne reconnait, pour prendre un exemple parmi tant d’autres,
cette présence dans les schémas météo de la télévision, animés ou non, avec les courbes isobares comme
autant de lignes de niveau d’une surface imaginaire qui s’appellerait pression ? Je mets au défi de retrouver

7 Je précise un peu lourdement que c’est la décimalisation que je considére comme une modélisation parce qu’elle est
entierement de I’ordre des mathématiques.

8 Un exemple est celui du « litre », un substantif inventé par le systéme décimal pour désigner le kilogramme s’il s’agit
de I’eau, et il fut pris, un temps, pour une livre (500 grammes) !
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des schémas mathématiques analogues présentés dans des journaux, francais ou non, du début du XIXe
siccle. La culture générale francaise n’aurait pas pu les assimiler. La différence est telle qu’il y a deux
siecles, au moment ol naissait la corporation professorale en mathématiques, et en dépit de la tradition de
physique mathématique acquise au cours des Lumires, la distinction s’imposa entre mathématiques
enseignées et mathématiques utilisées dans d’autres disciplines, en physique par exemple, mais aussi en
géographie, en démographie statistique, etc.

L’exclusion dans les programmes de ces mathématiques utilisées par ailleurs, tenait a leur difficulté
supposée pour les €leves, donc & un jugement didactique. On estima beaucoup trop fortes, ou irréalistes, les
ambitions d’'un Monge, d’un Lagrange ou d’un Laplace en 1795. Dans leurs cours 2 I’Ecole normale de 1’an
II1, et pour ceux qui allaient devenir les professeurs des lycées, ces enseignants, par ailleurs savants célbres,
envisageaient d’enseigner 1’algébre la plus avancée de leur temps, la géométrie différentielle en vue de la
compréhension des cartes (aplatissement de la Terre au pdle, ou rayon de courbure d’une ellipse), la
mécanique, et les probabilités, etc. Les mentalités francaises n’étaient pas préparées a I’intrusion de facons
de penser qui ne pouvaient paraitre utiles qu’a quelques rares esprits, bien plus rares encore que les éleves
des lycées. Au lycée, aucun savoir professionnel n’était en vue.

C’est dans la mesure o les conditions de familiarité, ou au moins de réceptivité, ont changé qu’un
parcours de I’histoire du professeur de mathématiques aux college et lycée, parce qu’elle est une histoire de
compromis et de heurts, et d’adaptation au réel des connaissances mais aussi aux modes des représentations
d’un temps, doit nous aider & mieux adapter les moyens de professer au présent. Il faut en particulier saisir
les enjeux des différents modeles du réel, et le rdle ajouté des mathématiques. Car la mathématique ne peut
avoir un rdle exclusif dans la modélisation, sans devenir un dogmatisme et rompre avec sa nature. Je rappelle
le systeme décimal, et I’avantage quelquefois 2 enseigner dogmatiquement.

Il convient aussi de saisir en quoi il y a dans la mathématisation, qui ne se réduit pas 2 la mise en
équation, autre chose qu’un acte de modélisation, quoique souvent la constitution d’un modele. Ce que les
premiers professeurs de mathématiques n’avaient pas oublié. Ils trouvaient trop difficile de 1’expliquer &
leurs €léves. Ainsi aujourd’hui, la météorologie, méme mathématique, exige-t-elle que 1’on indique ce qui se
passe physiquement entre les hautes et les basses pressions. Le gradient qu’on lit sur les cartes est doué d’une
expression physique du vecteur comme direction orientée. Or, dans les classes, un vecteur est enseigné
comme un élément d’un espace vectoriel. Il n’y a pas contradiction, mais la modélisation du vecteur requiert
pour son emploi en météorologie une interprétation de la théorie du vecteur de 1’algébre linéaire. Alors que
la notion de grandeur dirigée, qui est celle des cartes schématiques de la météo, semble banale, et 1’on dit
tort qu’elle est une représentation géométrique. Cette banalisation est le fruit d’une familiarisation non
scolaire aux mathématiques. Voila ce qu’il ne faut pas oublier. Pas plus qu’il ne faut mépriser les raisons
posées par les scientifiques positivistes a la fin du siecle de Comte, de refuser le vecteur comme objet
mathématique en mécanique, une science que I’on voulait d’origine phénoménale et non axiomatique. Le
refus était la modélisation de la mécanique par I’effet du vecteur, car ainsi les démonstrations indispensables
étaient passées sous silence (composition des forces par exemple), et la mécanique manquait & 1’exactitude.
Une fois les démonstrations mises sous forme mathématique par 1’algébre linéaire, au début du XX° siécle, la
restriction sur le vecteur devenait une erreur.

Si on n’adapte pas, si I’on ne tient pas compte d’un certain type de savoirs ou de pratiques, on
transforme les mathématiques en un savoir de type métaphysique, ici en invoquant la structure vectorielle
pour 'exemple de la météorologie de la télévision, ou I'intégrale lorsqu’il faut jouer avec la loi des grands
nombres. I s’agit alors d’une connaissance dont les questions sont imposées a priori, et qui n’est pas méme
préparée par une histoire de la pensée humaine’. Ce qui a souvent été la tentation dans la longue histoire de
I’enseignement des mathématiques. Mais il y a une circonstance heureuse, et c’est la présence sur le long

’ J’ai donné I’exemple du calcul vectoriel parce qu’il est épistémologiquement simple. L’exemplie des probabilités et
des statistiques est bien plus profond, alors méme que la familiarisation des éléves est encore plus grande dans la
mesure ou la société vit quotidiennement de statistiques (celles du chémage, celles des morts des suites de la canicule,
etc.). En statistiques, le professionnel doit choisir ses modeles de calcul en fonction des données qu’il a, et s’il n'y a pas
de modele qui s’impose impérativement, c’est bien que la modélisation y est cette fois une part majeure de I’acte

mathématique, jointe & une habitude expérimentale 4 acquérir. Les données numériques apportent un monde
expérimental, et c’est aussi cela peut-étre la grande nouveauté pour 1’enseignant de mathématiques.
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terme de justifications de cet enseignement, quand bien méme elles seraient changeantes. Ces justifications
réalisent un compromis entre I’exactitude telle qu’elle est véhiculée en un temps donné par les
mathématiques, ou selon des écoles d’un temps, et 1’exactitude telle qu’elle est attendue des représentations
communes 2 une époque de la réalité. C’est par ces justifications, et en particulier chez les professeurs de
mathématiques, que se posent en fait les questions épistémologiques sur les mathématiques. Ne faudrait-il
pas que ces questions interviennent dans les classes aujourd’hui ? Si oui, la modélisation peut €tre un bon
véhicule. Elle n’en devient pas pour autant la question vive des mathématiques, et la nouveauté intéressante,
qui représente un fort probleme didactique, est celle de la liaison avec un modele. Nouveauté intéressante,
car le modeéle requiert bien plus de savoir que le savoir mathématique usuel a 1’école ou au lycée, et seule sa
compréhension peut justifier I’apprentissage de la sophistication de la modélisation.

1.3. Mon objectif

C’est une histoire des justifications des mathématiques dans 1’enseignement que je voudrais évoquer
ici. Mais il y faudrait un livre que je ferai peut-étre un jour. Ici donc, je n’évoquerai que deux thémes, ou
deux fils en parcourant une histoire de la facon dont 1’appellation de professeur de mathématiques s’imposa
et se maintint. Cela devrait permettre de comprendre comment 1’appellation en est venue a le spécialiser dans
une discipline théorique autonome et a le mettre largement hors jeu du monde physique, le plagant aussi hors
du monde psychologique, des préoccupations de la vie, et de bien des compromissions. On ne peut certes
négocier en mathématiques, en ce sens que des compromis ne sont pas possibles avec des résultats déja
acquis, ni d’ailleurs avec les attentes d’une mathématisation. L’appellation de professeur de mathématiques
reste dans le langage usuel des lycéens dans tous les pays du monde je crois, synonyme de rigueur
intellectuelle, mais mise au service d’un savoir autonome. Elle ne peut apparaitre exacte que si I’autonomie
est congue par rapport au réel lui-méme qui se voit alors interprété par les mathématiques. D’ol des
difficultés de fond, autres que celles déja mentionnées, pour que la modélisation, en ce qu’elle peut étre
réalisation d’un modéle, devienne une part non négligeable de I’enseignement des mathématiques.

L’appellation, et jusqu’au sens d’une défense, donne son titre & des associations (Association of Math.
Teachers, Association des professeurs de mathématiques de 1’enseignement public, etc.). L’appellation n’a
pas toujours été, et les fortes variantes sont riches de scansions historiques qui poursuivent, plus ou moins,
leurs influences jusqu’a nous. C’est ce que j’essaierai de montrer. Les autres appellations, nous le verrons
aussi, font référence a un savoir autre ou plus large, comme le savoir philosophique, ou la compréhension
physique, & un rattachement institutionnel universitaire, également plus large puisqu’il inclut volontiers la
mécanique, mais a surtout une vocation autre. Il ne faut pas non plus oublier le long terme de la réaction
« humaniste » contre les mathématiques.

Je ne commenterai pas ici le changement officiel frangais qui transforme les professeurs de
mathématiques en « maitres ». En tout cas, je n’ai pas vu que ce changement, qui se manifeste par
I"appellation d’Instituts de formation des maitres, ait été répercuté par les associations elles-mémes, ni par les
éleves, ni par les professeurs. Tous ont bien raison de se donner du temps pour passer au maitre indifférencié,
position qui ne correspond d’ailleurs pas a la vie effective des établissements alors que les différentes
matiéres ne sont pas enseignées par les mémes. C’est en tout cas mon rdle de redonner son rythme au titre
de professeur de mathématiques, sans négliger les contradictions historiques qu’il a comportées. Comme un
défi au travail sur la transmission en général, on avait vu juste en langant il y a un peu moins d’un demi
siecle ’expression « didactique des mathématiques ». Car 1’expression, voulue par le changement apporté
par les mathématiques modernes, reprenait en la théorisant ce qui avait fait ’autonomie méme du métier de
professeur de mathématiques, et son intériorité.

Dans I’histoire que je suis, un des fils sera épistémologique : je voudrais esquisser une histoire du
mouvement planétaire en tant que modélisation. Ce qui est soulever la question déja annoncée de la
cosmographie et de sa disparition, et le réle des mathématiques pour dire les conceptions de ’origine du
monde physique et le déterminisme. On admettra que ce role n’est pas utilitaire au sens commercial du
terme. Le deuxieéme fil sera, lui utilitaire. Car je voudrais rendre compte de la parole mathématique sur la
représentation spatiale et sur la perspective. Ou 1’enseignement de mathématiques a-t-il traité de
perspective ? Il y a un plus, un choix de jugement, avec 1’adoption de la perspective géométrique comme
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sens exact de la vision ? A moins que I’on ne dise que c’est le professeur de mathématiques qui a tué la
proportion en la théorisant et lui faisant perdre son réalisme ? Gagne-t-on intellectuellement et
didactiquement quelque chose a dire que la perspective est la modélisation mathématique d’une pratique
irréfléchie du dessin ? Le risque est de faire endosser au mathématicien ’accusation que les peintres ne
comprennent rien a ce qu’ils font, et c’est insupportable parce que ce sont les peintres qui ont inventé la
perspective, et peu importe de les savoir en outre mathématiciens. Il est, je 1’espére, maintenant claire : la
perspective est une modélisation & partir d’un modeéle et il mis bien longtemps avant de se faire reconnaitre.

Je sais en tout cas que je suis déja trop long. Je termine pourtant cet introit en regrettant d’avoir été
trop court. Je n’ai pas fourni jusqu’ici suffissamment de notes venant corriger le caractére abrupt de ce que
j’ai énoncé. Mais il s’agissait pour moi de faire comprendre que les enseignants de mathématiques disposent
d’une longue histoire, faite de relations difficiles avec d’autres disciplines. Les inévitables conflits actuels,
sur les programmes, les lycées, 'utilité méme des mathématiques, leur aggiornamento permanent, ne sont
donc pas le seul fait d’une mode. Est en jeu une question de formation intellectuelle, donc une question de
société, et les professeurs de mathématiques en sont une des parties prenantes. Il s’agit peut-étre du rapport
entre la pensée organisée libre, c’est—a-dire non tenue a des résultats concrets ou positifs, selon la maniére de
I’école qui est une activité sociale en marge de la société”, et I’action qui requiert un objectif plus qu’une
objectivité. En tout cas, la mise en scéne de 1'exactitude est bien plus complexe et riche qu’on ne veut
généralement le dire, mais elle n’est pas impossible pour autant, et la modélisation peut apporter.

2. La chaotique histoire d’une appellation : le titre de « professeur de mathématiques » avant
les lycées

2.1. Le mathématicien comme responsable d’un saveir signifiant en soi

Le mot « mathématicien » retrouve une valeur au XVI° siécle, aprés avoir été dénigré, car associé
depuis 1’ Antiquité romaine & une qualification d’astrologue et 2 la pratique de divination. Or il n’y a jamais
eu d’enseignement scolaire de la divination. Par contre, dans un texte de 1549 écrit en frangais et dirigé
contre I’astrologie judiciaire, Jean Calvin s’indigne que des charlatans « se nomment Mathématiciens, lequel
mot vaut autant dire que professeurs des ars libéraux »''. C’est pour le Réformateur une forte reconnaissance
de la position enseignante des mathématiciens. C’est donc 1’usurpation indue de ce titre par les devins trés en
vogue qui le choque. Les arts libéraux correspondaient en effet au quadrivium des études universitaires
(arithmétique, musique, géométrie et astronomie), auquel on accédait jeune, vers quinze ans'2. C’est encore
I’age du lycée d’aujourd’hui. Mais sans doute la présence de la musique ou de 1’astronomie fait qu'il n’y eut
pas usage du titre de professeur de mathématiques, et on saisit peut-étre mieux ce qu’apporte 1’explication
nouvelle de Calvin. Elle correspond 2 la perception qu’avait 2 la méme époque Ignace de Loyola, fondateur
de I’ordre des jésuites. Il voulait imposer une formation mathématique 2 tous les futurs membres de I’ ordre,
sans toutefois chercher a en faire des mathématiciens ou des ingénieurs avant la lettre. La volonté était
d’enseigner par les mathématiques une logique in concreto, volonté que 1’ordre jésuite eut bien du mal a
mettre en ceuvre. Elle trouva sa traduction au XVII® siecle dans les colléges, donc bien au-dela de la
formation particuliere des jésuites. Pour ceux-ci, elle ne fut jamais imposée, mais transformée en une
destination scolaire, selon un processus baroque®. Car dans cet enseignement, les mathématiques n’avaient
pas pour but d’innover en inventant de nouveaux objets, par exemple des objets algébriques, ou des objets de
calcul comme les logarithmes, pourtant disponibles dans des tables dans les années 1620. Les objets de la
géométrie euclidienne suffisaient bien pour comprendre le raisonnement logique et ses formes (implication,

1 C’est I'un des points forts de la position de Pierre Bourdieu.

" Jean Calvin, Advertissement contre I’Astrologie judiciaire, éd. critique du texte de 1549, par Olivier Millet, Droz,
Geneve, 1985, p. 53.

12 Voir Marie Madeleine Compeére, Revue d’histoire des mathématiques,

1 Voir Antonella Romano, La Contre-réforme mathématique. Consolidation et diffusion d’une culture mathématique
Jésuite a la Renaissance, Ecole frangaise de Rome, Rome, 1999.
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hypotheses, et surtout raisonnement par 1’absurde). Mais les colléges furent en rivalité avec les universités
auxquelles ils pouvaient préparer, et il fallait marquer une différence ; les jésuites disposeérent en outre de
lieux d’éducation non universitaires, comme les écoles de navigation, et ils furent alors contraints & de
nouveaux objets mathématiques. Cela permet de reconnaitre en ce méme siécle une science mathématique
proprement jésuite dont le développement s’explique parce 1’université ne parvint pas a inventer des formes
ol inscrire une place nouvelle pour la mathématique et ses interventions de modélisation en de nombreuses
disciplines traditionnelles comme 1’optique, mais aussi nouvelles comme 1’algébre, les fortifications, la
comptabilité, etc.™.

Il faut alors revenir un peu en arriére dans le temps, pour comprendre que le titre de professeur de
mathématiques vaut dans le cadre spécifique d’un College, que 1’on dit royal car créé par Francois 1% vers
1530, mais non établi par bulle pontificale et qui est devenu bien plus tard le College de France. Oronce Finé
y est aussitdt nommé « professeur royal de mathématiques », et il organise 1’enseignement « moderne » des
mathématiques, car il a la volonté de couvrir un large champ. II est nommé comme tel, non accrédité par ses
pairs universitaires, et ses successeurs maintiennent le titre'”. Ce titre n’est pas porté a I’Université, mais les
cours de ce College ne sont pas diplomants. Ainsi, Oronce Finé n’hésite pas a faire intervenir des
modélisations comme la perspective et la cartographie (avec la théorie des représentations planes de la
sphere) dans ses textes de cours publiés qui suivent pourtant formellement le quadrivium, mais en
I’élargissant (ill. 1). Si ce Colleége a Paris correspond & ce que Calvin appelle, dans un bel esprit de
Renaissance, la remise des « arts et sciences en leur entier »'°, ce qui inclut aussi une certaine pratique
astrologique, du moins le « professeur royal de mathématiques » ne peut-il enseigner cette pratique. Il ne
peut pas plus professer la philosophie ou la théologie. Et il ne peut pas évoquer la philosophie naturelle, en
gros le commentaire de la Physique d’Aristote, domaine qui allait néanmoins devenir la physique'’. Les
mathématiques sont dans une position inférieure dans 1’ordre du savoir, parce qu’elles sont contraintes a une
spécialisation technique sans vraiment de lien avec le réel, un peu comme une théologie de I’ange. Ces sortes
d’interdits correspondent a des enjeux divers, et le monopole universitaire n’est pas le moindre, jusqu’a la
distinction si ancienne entre 1’astronomie explicative (celle des épicyles) et 1’astronomie d’observation
(trigonométrie sphérique). Or, en général, ces professeurs jésuites n’accederont pas plus que les « professeurs
royaux de mathématiques » a ’exercice d’une chaire universitaire avec tous ses droits qui sont de proposer
une philosophie. Il restera donc, en France nettement jusqu’a aujourd’hui, comme une réticence mentale
contre I’engagement du professeur de mathématiques sur des terrains qui ne paraissent pas résolument
mathématiques.

¥ Voir Maurice Caullery, La science frangaise, Paris, dont les analyses n’ont guére été controuvées par 1’érudition
historique. Voir aussi Maryvonne Spiesser, Une arithmétique commerciale au XVe siécle. Le Compendy de la practique
des nombres de Barthélémy de Romans, Brepols, Turnhout, 2003.

15 Voir Jean Claude Margolin, « L’enseignement de mathématiques en France (1540-70). Charles de Bovelles, Fine,
Peletier, Ramus », French Renaissance Studies, Peter Scharratt (ed.), 1976, pp. 109-155 ; Jean Dhombres, La mise a
jour des mathématiques par les professeurs royaux, in Histoire du Collége de France, Fayard, a paraitre.

18 Jean Calvin, Advertissement contre I’Astrologie judiciaire, éd. critique du texte de 1549, par Olivier Millet, Droz,
Geneve, 1985, p. 53.

7 Voir Laurence W. Brockliss, French Higher Education in the Seventeenth and Eighteenth Centuries. A Cultural
History, Oxford, Clarendon Press, 1987.
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Illustration 1 : Un dessin et une explications, tous deux dus a Fine, professeur royal de mathématiques dans
Protomathesis en 1531

Il y a quelque chose de nouveau, avec la conscience que 1’enseignement des mathématiques a tendance
a se situer au-dessus des autres disciplines. Car la maniere dont les vérités, quoique peu utiles, de cette
discipline sont a établir, fait que la mathématique surplombe les autres matieres & étudier. La mathématique
devient physiquement vraie, ou réaliste, et I’effet Galilée est considérable. Le clash majeur que représenta la
mise en résidence surveillée de Galilée en 1632 présente un caractére presque inéluctable dans une université
tellement hiérarchisée dans 1’usus attribuée a chaque disciplines'.

Sans doute par I’effet de la mentalité calviniste, un Simon Stevin, aux Pays-Bas, ne connaitra pas ces
difficultés vers 1585, lorsqu’il publiera son systéme décimal, entre autres ressources mathématiques. J’ai
déja présenté la décimalisation comme une modélisation, ce qui est plus qu’une technique de calcul®. Le
systéme décimal ne recut aucun accueil favorable dans 1’enseignement des colleges jésuites francais ! Plus
généralement, 1’algebre cartésienne, bien lisible dés 1637, n’entrera pas dans ces colleéges jésuites avant le
XVIII® siecle, et ne fera pas plus les fastes de 'université. De mé&me, les logarithmes ne seront pas enseignés
pendant des décennies. Or, aurait-on tendance a dire aujourd’hui, les logarithmes présentaient 1’avantage de
faire saisir le sens de la théorie largement mathématique des proportions, sinon de calculer. Mais dans les
colleges on ne faisait pas d’astronomie, domaine ou les calculs étaient facilités par les logarithmes. Une
bonne modélisation aurait trouvé les logarithmes utiles pour le calcul des taux d’intérét, et donc les nouvelles
mathématiques marchandes. Mais c’est ne pas prendre en compte la visée des mathématiciens jésuites : ils
estimaient que le profit logique a tirer des proportions avait été entierement couvert par 1’édition en 1574 des
Eléments d’Euclide de Clavius, professeur au Collége Romain. En un sens, ils n’avaient pas tort, et Clavius
faisait méme voir des hypotheses importantes, comme la quatrieme proportionnelle, oubliée par Euclide dans
son exposé axiomatique. On ne peut donc que reprocher aux Jésuites d’avoir pris trop au sérieux le type de
mathématiques limitées qu’ils enseignaient, bref de n’avoir pas mis assez d’épistémologie dans leur
enseignement et d’avoir ainsi durci un dogmatisme axiomatique a une époque ou I’inventivité était d’aller de
I’avant sans trop de formalisme. Les jésuites se mettaient ainsi dans I’incapacité de recevoir le modele de la
physique mathématisée a la Galilée. Mais il y avait a cela d’autres raisons, et leur comportement en
mathématique peut &tre dit baroque.

8 On n’a pas en France d’histoire descriptive de la présence mathématique dans la culture. On n’a pas plus de livre

équivalent a celui de Geoffrey Howson : A History of Mathematics Education in England, Cambridge University Press,
q y g y

1982.

19 Simon Stevin, Bibliothéque royale de Belgique, 2004,
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