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concrètement, à part des anecdotes, quels
peuvent être les différents moyens de l’ inté-
grer ? Ceci est la base de notre réflexion et de
notre étude.

Ainsi, nous avons exploré différentes
façons d’utiliser l’histoire des mathématiques
dans deux classes de seconde. Nous les avons
étudiées et nous avons observé les réactions
de nos élèves. 

1. Présentation

Nous avons voulu nous pencher sur l’his-
toire des mathématiques et plus exactement
sur la façon d’intégrer celle-ci dans notre
enseignement en classe de seconde. Notre
intérêt se porte également sur ce que l’Histoire
peut apporter de plus aux élèves. Deux rai-
sons principales ont guidé notre choix :

Introduction

Pourquoi a-t-on inventé les inconnues ?
Les vecteurs ? Les repères ? Comment est-on
parvenu à la mise sous forme canonique d’un
polynôme du second degré ?

Telles sont des questions que l’on peut se
poser lorsqu’on pratique les mathématiques,
élève ou enseignant.

Au cours de l’histoire, les mathématiques
ont évolué pour répondre à des interroga-
tions. Ainsi, de nouveaux outils ont été inven-
tés ou d’autres déjà existants ont été rendus
plus performants. Chaque notion mathéma-
tique est entourée par son histoire. Alors
pourquoi ignorer nos anciens ? Pourquoi ne
pas utiliser cette histoire pour mieux comprendre
les mathématiques ou les comprendre diffé-
remment ? Que cela peut-il apporter à notre
enseignement ? Qu’en pensent les élèves ? Et
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• la première est que nous pensons que
cette manière d’enseigner peut être béné-
fique pour les élèves dans l’acquisition de
nouveaux savoirs et de méthodes. Elle peut
jouer un rôle dans la construction du savoir.
De plus, cela peut modifier la perception qu’ils
ont des mathématiques : elles ne sont pas
qu’une succession de formules et de théo-
rèmes. Elles ont une histoire, une âme. Les
présenter sous un nouveau jour, par l’inter-
médiaire de l’histoire, peut changer l’image
que beaucoup d’élèves ont.

• la deuxième est que l’histoire des mathé-
matiques nous passionne avant tout : connaître
les anecdotes qui entourent telle ou telle
découverte, savoir d’où viennent les connais-
sances, comment et pourquoi elles ont été
découvertes, comprendre telle ou telle notion
par son évolution historique, … Nous appré-
cions les mathématiques humanisées et non
sorties de tout contexte. Nous regrettons de
ne pas avoir eu de formation en histoire des
mathématiques mais nous avons, dans la
mesure du possible, essayé de compenser ce
manque par nos  lectures, et nous continuons
à le faire.

L’histoire des mathématiques va nous
permettre de mettre les élèves face à des
situations de deux types. Celles pour les-
quelles ils n’ont pas encore d’outils à leur dis-
position pour les résoudre : la nécessité d’une
nouveauté se fait alors sentir. Et celles pour
lesquelles ils ont des outils mais pas suffi-
samment performants, ce qui entraîne des
raisonnements longs et fastidieux. Ils pour-
ront alors entrevoir une réponse à : « Pour-
quoi est-ce qu’il y a cette notion en mathé-
matiques ? ».

Ainsi, nous voulons leur montrer que les
mathématiques évoluent pour répondre à des

interrogations ou par souci d’efficacité. Un nou-
vel outil ou une nouvelle méthode leur paraî-
tront plus justifiés. En d’autres termes, les
mathématiques pourront retrouver un sens
et une certaine légitimité à leurs yeux. De plus,
ils pourront constater le temps qu’il a fallu pour
arriver aux notions et notations telles que
nous les connaissons aujourd’hui. Cela peut
rassurer les élèves.

Voici une histoire que nous leur avons racon-
tée : « Supposez qu’une personne décède et qu’elle
dise « Je lègue à chacun de mes enfants la moi-
tié de ma fortune ». Pourriez-vous satisfaire
les volontés de cette personne ? ». Sans prendre
le temps de réfléchir, les élèves répondent
tous que c’est facile : il suffit de diviser l’héri-
tage par deux.

Puis vient l’histoire suivante : « La nuit
tombe sur le fleuve Euphrate ; déjà, les pre-
miers feux s’allument dans Babylone. Enkil,
le riche caravanier agonise. Ses trois fils
l’entourent, inquiets de ses dernières paroles
qui auront valeur de testament. Le notaire affû-
te son stylet, une tablette d’argile fraîche sur
les genoux. Dans un coin, portant des torches,
les deux serviteurs Kurlil et Nabu retien-
nent leurs larmes. Le vieil Enkil lève une
paupière sur son œil rusé et articule avec ses
dernières forces : « Je lègue à mon fidèle Nabu
l’équivalent de la part de l’un de mes mauvais
fils. Au brave Kurlil, je donne le tiers de ce qui
reste du tiers après la part. » Puis, ayant dit,
Enkil meurt. » 1

Nous posons alors aux élèves la question
suivante : « Le partage vous paraît-il aussi aisé
à faire que dans la première histoire ? ».

1  DJEBBAR  Ahmed. La folle histoire de l’Algèbre. Science
et vie junior : équations du second degré de la seconde à Math
sup., mars-avril 2003, p. 34-41.
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Après un court instant de réflexion, nous
concluons avec eux que la méthode précé-
dente est inadaptée. Le recours à des incon-
nues et à des lettres, qui les effraient tant, leur
paraît alors plus efficace.

Ainsi, nous leur avons montré que les
équations, les inconnues et les lettres ne sont
pas là pour les martyriser mais ont bien une
réelle utilité. Leur réaction a été positive
mais comme nous avons pu le constater par
la suite, il reste quelques élèves réticents.

Utiliser l’histoire des mathématiques per-
met aussi de personnaliser les mathéma-
tiques, d’entourer toutes ces formules et tous
ces théorèmes d’une histoire humaine ou de
légendes. Ainsi, le monde mathématique n’est
plus perçu par les élèves comme froid, figé et
coupé de toute réalité. 

Nous leur avons raconté la légende sui-

vante autour de l’irrationalité de . Pytha-
gore et les Pythagoriciens avaient pour devi-
se « Tout est nombre ». Par nombre, ils
entendaient ce que de nos jours nous appelons
nombre rationnel positif. Ils pensaient que tous
les éléments de la Nature pouvaient s’expri-
mer à l’aide de ces « nombres ». Ils comparè-
rent la longueur de la diagonale d’un carré à
son côté.

A ce moment là, nous avons interrompu
le récit de cette légende. Nous avons deman-
dé aux élèves d’appliquer le théorème de
Pythagore à un carré de côté 1. Celui-ci montre
que la longueur de la diagonale devrait être
un nombre qui élevé au carré vaut 2 et nous
avons prouvé qu’aucun nombre (rationnel)
élevé au carré ne peut valoir 2. Or les Pytha-
goriciens en avaient fait autant : le rapport
de la diagonale au côté n’est pas un « nombre » !

−
√ 2

Cependant, la diagonale d’un carré de côté 1
existe bien ! Ils qualifièrent ce rapport par le
terme d’irrationnel, c’est-à-dire qui est contrai-
re à la raison. Il fut alors absolument inter-
dit aux Pythagoriciens de révéler cette décou-
verte pour éviter que toute leur philosophie
ne soit ébranlée. Hippase de Métaponte, un
Pythagoricien, a divulgué cette information
scandaleuse. Pour l’avoir fait, il a mysté-
rieusement péri dans un naufrage.

L’attention des élèves a surtout été rete-
nue par les mésaventures d’Hippase : elles les
ont rapprochés humainement du théorème de
Pythagore.

Lors d’un devoir maison concernant le
théorème de Pythagore, quelques élèves volon-
taires ont effectué des recherches sur la vie
de ce mathématicien. Ils ont été curieux, inté-
ressés et surpris d’entendre parler d’une
secte ! Finalement, cette légende leur a per-
mis de voir que derrière le théorème de Pytha-
gore, il n’y a pas que l’aspect mathématique.
Un autre exemple nous a de nouveau donné
l’occasion de constater que pratiquer des
mathématiques humanisées permet de cap-
tiver les élèves : remplacer la justification
classique « d’après la relation de Chasles » en
« d’après Michel » pour démontrer une égali-
té vectorielle qui l’utilise, a eu pour effet un
regain d’attention. « Michel, c’est son petit nom ! »
fut la réaction d’une élève. La relation de
Chasles leur paraît alors plus vivante. Mais
il a bien sûr été convenu que cette appellation
ne fait pas office de justification dans une
copie et que l’expression « relation de Chasles »
doit apparaître.

Pour parvenir à intégrer l’histoire des
mathématiques dans notre enseignement,
nous envisageons plusieurs supports pos-
sibles et variés :
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— Utiliser des articles de revues scienti-
fiques : c’est le choix que nous avons fait pour
étudier le repère de Descartes.
— Faire appel à des extraits de textes anciens,
ce que nous avons fait au sujet des vecteurs.
— Se servir du support oral : raconter des
histoires ou anecdotes comme celles qui pré-
cèdent. Toutefois, il serait intéressant d’accom-
pagner quelques-uns de ces récits de mani-
pulations concrètes à faire devant les élèves.
En effet, nos explications sur le lien entre le
théorème de Thalès et la mesure, à l’époque,
de la hauteur de la pyramide de Khéops,
agrémentées de schémas en trois dimensions
au tableau ne furent pas concluantes. Elles
auraient gagné en clarté en utilisant un vrai
modèle de pyramide et une lampe, ou mieux
encore en allant sur place…
— Organiser des recherches à faire par les
élèves eux-mêmes. Des exposés, portant notam-
ment sur le zéro, Thalès ou Pythagore, ont été
réalisés dans une des deux classes. Ils ont donné
lieu en fin d’année scolaire à une petite expo-
sition où les élèves présentaient à leurs cama-
rades de seconde leurs recherches.
— Se baser sur des fiches de travail traitées
en classe. Nous avons choisi ce support pour
présenter à nos élèves un travail sur les équa-
tions du second degré.

Un problème s’est posé à nous pour
évaluer les effets produits par cet ensei-
gnement. Il tourne autour de deux diffi-
cultés principales.

Tout d’abord, la mesure de ces effets est
délicate. En effet, il n’y a pas de comparaison
possible avec ce qui se serait passé si nous
n’avions pas intégré l’histoire des mathéma-
tiques. Cependant, nous avons observé et
analysé leurs réactions, et quelquefois nous
leur avons demandé leurs avis.

Ensuite, il y a un effet à long terme que
nous ne pouvons pas encore observer : nous
espérons avoir semé une graine qui portera
ses fruits à plus ou moins long terme, que ce
soit au niveau de la curiosité ou du ques-
tionnement face à une situation.

Nous avons analysé en particulier trois
de nos interventions historiques : 
— une activité sur le second degré, basée sur
la méthode d’al-Khwârismî. C’est en quelque
sorte une approche géométrique de la mise sous
forme canonique d’un polynôme du second
degré. Elle n’est pas au programme de secon-
de (et il n’est pas demandé aux élèves de
savoir le refaire) mais toutes les transfor-
mations pour y aboutir le sont.
— un devoir maison s’appuyant sur un article
traitant du repère de Descartes. L’occasion s’est
présentée d’insister sur le fait que le français
et les mathématiques ne sont pas si étrangers
l’un à l’autre.
— un travail proposé sur les vecteurs par
l‘intermédiaire d’extraits de texte de Bellavitis.
Nous avons choisi de présenter celui-ci.

2. Bellavitis et les vecteurs

Les vecteurs sont présents dans les pro-
grammes dès la classe de troisième où ils
sont introduits à l’aide des translations. En
seconde, les élèves sont amenés à revoir et à
approfondir cette notion notamment à l’aide
du repérage. Ils étudient également en phy-
sique les forces qui sont représentées par des
vecteurs.

Vers 1830, Bellavitis étudie les équipol-
lences et l’addition géométrique de segments
orientés : il s’agit en fait du concept futur de
vecteurs.
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En 1844, William Hamilton introduit le
mot « vector » pour désigner « un segment orien-

té ». La notation fléchée n’est pas enco-
re utilisée. On emploie alors des caractères
gothiques, ou des lettres grasses ou italiques,

ou encore une notation surlignée , mais
elle coïncidait avec deux notions (vecteur et
mesure algébrique).

En France, la notation fléchée apparaît
dans les années 1930 chez les physiciens et
se propage lentement en mathématiques.

Nous avons choisi de travailler sur deux
extraits d’un texte de Giusto Bellavitis, publié
en 1874. Ce texte s’intitule Exposition de la
méthode des équipollences.

2.1.Description

Ce que nous avons proposé a été réparti
sur deux séances : la première concernait le
concept de vecteurs et l’efficacité de la nota-
tion fléchée actuelle. La deuxième portait sur
la somme de vecteurs. Les extraits et les
énoncés sont placés en annexes A, B et C.

Comme le type de ces deux travaux est dif-
férent, nous allons les décrire séparément.

Première séance : concept et notation

Le travail s’est déroulé lors de la pre-
mière heure du chapitre des vecteurs. Nous
avons pris soin de ne pas informer les élèves
du chapitre que nous commencions afin de ne
pas influencer leurs réactions ou (ou non
exclusif) leurs réponses.

Le contexte était le suivant : lors des 30
premières minutes, après lecture de l’ex-

−−
AB

→
AB

trait 1 (voir annexe A) chaque élève devait indi-
viduellement répondre à trois questions sur
une fiche (annexe B). Nous les détaillerons par
la suite. Puis, avant de mettre en commun les
résultats de chacun, nous avons ramassé
toutes les fiches pour éviter que les élèves ne
soient tentés de modifier leurs réponses. Après
la mise en commun, un bref résumé historique
est venu terminer la séance.

Nous avons choisi de ne pas évaluer ce tra-
vail et de le traiter en classe essentiellement
à cause de l’ancienneté du texte et des diffi-
cultés de compréhension que celle-ci peut
engendrer.

Revenons maintenant aux détails des
trois questions : chacune d’entre elles concer-
nait un paragraphe différent du texte.

La première consistait à leur faire recher-
cher dans le deuxième paragraphe ce qui,
selon eux, serait des absurdités de langage.
Ceci afin de les sensibiliser à l’évolution des
idées et des concepts.

La suivante devait aboutir à la recon-
naissance de la notion de vecteurs dans le para-
graphe 3.

La dernière avait pour but de transformer
les relations du paragraphe 10 avec leurs
notations actuelles et de reconnaître la rela-
tion de Chasles.

Deuxième séance : somme de vecteurs

Ce travail s’appuyait sur le paragraphe
6 du texte de Bellavitis (annexe C) et traitait
de la somme de plusieurs vecteurs. Il s’est dérou-
lé pendant une séance de module afin de pou-
voir constituer des groupes avec un nombre
restreint d’élèves.
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Après avoir rappelé ensemble le sens du
mot « équipollence », ils disposaient d’une
demi heure pour réaliser le travail suivant :
chaque groupe devait lire l’extrait proposé, puis
rédiger une méthode de construction de la
somme de plusieurs vecteurs accessible pour
un élève de troisième. Puis après avoir ramas-
sé leurs travaux, un membre de chaque grou-
pe vient construire la somme de trois vec-
teurs, préalablement représentés au tableau
par le professeur. Et ceci pour les quatre
groupes dans le but de vérifier que la métho-
de est bien comprise.

A la suite de ces deux séances, nous leur
avons demandé de rédiger les impressions
qu’ils avaient eues concernant les travaux
réalisés.

2.2. Analyse à priori

Objectifs :

En prenant appui sur les extraits de la pre-
mière séance, nous avons voulu leur mon-
trer l’évolution historique de la notion ainsi
que l’évolution des idées, mais aussi l’utilité

de la notation actuelle d’un vecteur .
Concernant la deuxième séance, nous avons
voulu souligner le fait qu’une notion peut
évoluer mais que les méthodes l’utilisant peu-
vent quant à elles ne pas changer. En effet,
nous utilisons toujours la méthode proposée
par Bellavitis pour construire la somme de plu-
sieurs vecteurs.

Nous avons aussi pensé que l’utilisation
de textes anciens peut être, pour nos élèves,
une manière originale de retrouver ou de
développer leurs connaissances au sujet des
vecteurs. De plus, ce travail peut constituer

→
AB

une référence commune supplémentaire sur
laquelle nous pourrons nous appuyer en cas
de difficultés pour les élèves.

Enfin, le travail de la deuxième séance doit
leur permettre d’apprendre à reformuler les
idées, mais aussi d’expliquer leurs propres rai-
sonnements de façon claire et intelligible. Ce
qui sera un atout pour la rédaction de démons-
trations !

Difficultés pressenties :

Lors de la préparation de ces travaux, nous
avons relevé quelques difficultés possibles
pour les élèves. Ils peuvent être gênés quant
à la compréhension des extraits : le fait que
ce soit un texte ancien, avec une syntaxe ou
un vocabulaire particuliers, risque d’être
source de difficultés. Il est également possible
qu’ils soient déstabilisés par ce recours à des
textes historiques : ils n’ont pas l’habitude d’uti-
liser ce genre de documents en mathéma-
tiques.

Sur la deuxième séance, une autre diffi-
culté peut apparaître : il s’agit de savoir uti-
liser un vocabulaire précis pour reformuler les
idées. Fournir des explications relatives à
leurs raisonnements n’est pas une chose faci-
le pour tous, mais ils doivent s’y entraîner.

2.3 Observations et analyse

Comme lors de la description, l’observa-
tion et l’analyse des deux sujets seront faites
séparément.

Première séance : concept et notation

Lors de la distribution de l’extrait, ils ont
d’abord semblé surpris par le texte, pensant
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qu’ils allaient recevoir une feuille de mathé-
matiques classique (exercices, activités, devoir
maison). Puis nous avons observé deux réac-
tions principales.

L’une d’elles était la tendance qu’ils ont
eue à amplifier la longueur de l’extrait. Mais
elle ne fut que temporaire. En effet, pendant
le ramassage des fiches, aucune protestation
sur la longueur ou le manque de temps ne s’est
fait entendre. Nous ne l’avons pas non plus
retrouvée dans leurs avis écrits.

L’autre réaction se situait au niveau de
l’incompréhension du texte : le vocabulaire,
la syntaxe ou même le premier paragraphe (qu’il
n’était pas demandé de lire !). Nous retrou-
vons ici une des difficultés que nous avions pres-
senties. Certains élèves en ont d’ailleurs enco-
re parlé dans leurs avis écrits (cf. encadré
ci-dessous).

Après une demi-heure, nous avons ramas-
sé leurs feuilles puis nous avons étudié le
texte ensemble en revenant sur les questions
posées.

Les « erreurs » de langage mathématique
ont en général été bien relevées et avec plai-
sir : cette recherche a été ressentie comme un
jeu. Ils ont particulièrement apprécié de trou-
ver des « erreurs » de quelqu’un d’autre. De
plus, même les élèves ayant quelques difficultés
ont été motivés (un vrai bonheur pour le pro-
fesseur !). Ce travail nous a aussi permis,
d’une façon ludique, de revenir avec les élèves
sur certaines de leurs erreurs profondément
ancrées et datant de plusieurs années. Nous
avons ainsi une nouvelle référence commune
à laquelle nous pouvons renvoyer les élèves,
lors de leurs futures mais espérons rares
erreurs de ce même type. D’ailleurs, c’est ce
qui s’est produit.
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A cette occasion, nous avons mis le doigt
sur le fait que les notations étaient avant
tout des conventions, et que de nos jours tous
les pays n’ont pas les mêmes conventions

(exemple donné aux élèves : m signifie la
longueur AB au Québec). Cette question a
également permis de leur montrer que les
mathématiques sont une science en évolu-
tion, que les idées ne sont pas figées et qu’elles
peuvent se modifier au cours du temps. 

Concernant la deuxième question, sur
l’ensemble des deux classes, un quart des
élèves n’a pas fait de rapprochement avec les
vecteurs. Une explication possible réside dans
le fait que la notion de vecteurs ne leur était
pas aussi familière que nous l’avions pensé.
Nous nous sommes basées sur le programme
de troisième, mais il semblerait que plusieurs
élèves n’aient pu assimiler les vecteurs et
acquérir une certaine pratique, faute de temps.
De plus, la durée qui sépare la dernière fois
où ils ont utilisé les vecteurs et cette séance
de réintroduction est assez longue et parse-
mée de vacances.

Pour les autres, lorsque les vecteurs ou
les translations étaient bien cités, les justifi-
cations étaient quant à elles imprécises ou inexis-
tantes. Les élèves, avec notre aide, les ont alors
rétablies pendant la mise en commun.

Pour la troisième question, au vu des dif-
férences importantes au niveau des réponses
des deux classes, nous ne sommes pas inter-
venues de la même façon. Nous allons donc
analyser séparément les réactions des deux
classes.

Dans une des secondes, la plupart des élèves
ont reconnu la somme de vecteurs et la rela-
tion de Chasles (seuls sept ne les ont pas

−−
AB

identifiées). Pour la mise en commun, ce sont
les élèves eux-mêmes qui sont venus au
tableau traduire les équipollences avec les
notations actuelles.

Dans l’autre seconde, seuls trois élèves ont
traduit correctement les équipollences sous la
forme de sommes vectorielles. Dix-neuf, soit
environ les deux tiers, y ont reconnu le théo-
rème de Pythagore, et il n’était pas toujours
bien cité ! Au moment de la mise en com-
mun, plusieurs propositions ont été faites
par les élèves, dont la relation de Chasles et
le théorème de Pythagore, mais un tel écart
n’apparaissait pas aussi nettement. A la lec-
ture de leur fiche, une remise en place a sem-
blé nécessaire. A la séance suivante, une
recherche d’indices a été entreprise avec les
élèves pour infirmer l’hypothèse du théorème
de Pythagore. Nous en avons relevé deux fla-
grants (pas d’angle droit et l’équipollence (4)).
Suite à cette discussion, les élèves ont été
convaincus du résultat et de leur manque de
réflexion. Ce fut finalement un côté positif de
cette question.

Deuxième séance : somme de vecteurs

Lors de la distribution du travail, nos
élèves ont semblé moins surpris qu’à la pre-
mière séance, puisqu’ils venaient déjà de tra-
vailler sur un texte ancien. Aucune réaction
négative ni inquiète quant à l’ancienneté du
texte ne s’est fait entendre.

Avant que les groupes ne se mettent au
travail, il a été facile aux élèves de retrouver
la signification de l’équipollence de deux
droites. Puis, après lecture du texte, des dis-
cussions fructueuses sont nées à l’intérieur de
chaque groupe, que nous avons parfois relan-
cées. Il n’y a pas eu de questions sur la com-
préhension proprement dite du texte, mais plu-
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tôt sur ce qu’un élève de troisième est sensé
savoir au sujet des vecteurs.

Une autre question assez fréquente était
de savoir s’il fallait, dans l’explication de la
méthode, partir de trois vecteurs comme dans
le texte. Pour qu’ils répondent à leur propre
question, nous leur avons à notre tour deman-
dé : « Utiliseriez-vous une méthode différen-
te pour construire la somme de deux ou de
quatre vecteurs par exemple ? ». A leur répon-
se négative, il fut conclu que c’était un choix
arbitraire à faire.

Mais, après avoir pris connaissance de leurs
méthodes rédigées, nous nous sommes aper-
çues qu’ils avaient tous, sauf un, opté pour les
trois vecteurs. Jusque là, rien de particuliè-
rement gênant. Par contre, en y regardant de
plus près, les noms des trois vecteurs étaient
exactement similaires à ceux de l’extrait. Ce

qui nous a fait penser qu’il s’agissait plus
d’une traduction, certes bien réussie, que
d’une compréhension profonde. Cela s’est
d’ailleurs retrouvé lors d’exercices sur la
construction de la somme de vecteurs qui ont
suivi. Mais l’avantage du texte est qu’il ser-
vait néanmoins de base pour certains élèves.

Un autre indice qui vient confirmer cette opi-
nion est le fait qu’ils ont parlé de somme géométrique
et de somme algébrique sans en comprendre
réellement le sens. La restitution au tableau de
chaque groupe s’est bien déroulée dans l’ensemble.
Elle nous a permis de faire le point sur les idées
de cette méthode (mettre les vecteurs « bout à
bout » et utiliser la relation de Chasles).

Mise à part la dimension historique, ce tra-
vail avait l’intérêt de se faire en groupes.
C’était très motivant pour les élèves, comme
ils l’ont dit eux-mêmes…
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De rares élèves en difficulté se sont quand
même reposés sur les autres. Finalement
c’est une méthode assez accrochante pour les
élèves de découvrir un peu d’histoire des
mathématiques.

Conclusion

Au vu de nos différentes tentatives pour
utiliser l’histoire des mathématiques, nous avons
pu observer deux points liés entre eux. Le
premier est qu’il semble  qu’elle apporte ce côté
humain qui manque tant aux élèves, quelle
que soit leur attitude vis-à-vis de cette disci-
pline. Les élèves se sentent plus impliqués et
sont plus réceptifs. Le deuxième est qu’elle per-
met de multiplier les possibilités d’accroches
aux savoirs par les élèves, puisqu’elle élargit
la vision qu’ils ont des mathématiques. Elle
permet souvent de donner du sens.

Elle a également éveillé et multiplié leur
curiosité : les élèves posent dorénavant des ques-
tions du type « Qui a inventé cela ? Pour-
quoi ? ». 

Pour intégrer l’histoire des mathéma-
tiques, nous avons étudié principalement 4
pistes : récits oraux, activité, étude d’un texte
ancien en groupe et en classe entière, devoir
maison sur un article scientifique. Chacun, de
par sa diversité de forme, d’approche et de conte-
nu, a eu, dans l’ensemble, un effet positif sur
les élèves : ils sont ainsi surpris, ne savent pas
ce qui les attend…

Bien sûr, il en existe d’autres (vidéos,
projections animées, exposés, pièces de
théâtre…) : l’histoire est une source inépui-
sable de création.

N’ignorons plus nos anciens…
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LES MATHEMATIQUES SANS IGNORER NOS ANCIENS
Etude d’un texte de Bellavitis

Giusto Bellavitis était un mathématicien italien qui vécut de 1803 à 1880.

I) Aïe, aïe, aïe !
Lisez le paragraphe 2.
Relevez les formulations qui sont, de nos jours, des erreurs de langage mathématique.

II) Mystère…
Lisez le paragraphe 3 de la ligne 29 à la ligne 39.
A quelle(s) notion(s) cela vous fait-il penser ? Justifier.

III) Notre cher Michel…
Lisez le paragraphe 10.
A quelle relation la règle I vous fait-elle penser ? 
Traduisez ensuite les « équipollences » (1), (2), (3) et (4) avec les notations actuelles
que vous connaissez.

ANNEXE B
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ANNEXE C


